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Presentación 








El placer de ‘hacer’ Entretextos 


ntretextos es una publicación semestral de carácter institucional que pretende propiciar 

diálogos académicos intra e interuniversitarios e intercambios de experiencias pedagó- 

gicas, didácticas e investigativas, con miras a la formación de una comunidad acadé- 
mica y, por supuesto, de su propia red de investigadores. Lo local y lo regional en armonía 
con lo universal. 


Los ensayos y reflexiones buscan poner en la clase, espacio vital de la academia, ideas y ma- 
teriales que generen nuevos frentes de trabajo pedagógico. Asimismo, buscan convertirse en 
orientadores de nuevos proyectos de investigación. Entretextos aspira a trascender la práctica 
pedagógica y a abrir la búsqueda de conocimiento hacia nuevas temáticas. 


Los resultados van apareciendo en la medida en que se “organice la casa”. La mayoría de los 
miembros de los comités conformados para la producción de Entretextos ha acumulado expe- 
riencia investigativa que está siendo puesta al servicio de la academia regional; en la elabora- 
ción de cada nuevo volumen se cualifican como miembros de un grupo orgánico, de trabajo 
mancomunado, que persigue darle continuidad a la publicación y, en efecto, formalizarla en 
su periodicidad y en su posicionamiento como publicación académica. 


La cualificación, los aportes y el acercamiento a la teoría son de responsabilidad de los autores 
de los ensayos y de las reflexiones de cada uno de ellos. Entretextos se encarga de apoyarles 
a través de una lectura respetuosa que se refleja luego en sugerencias y evidencias de la nor- 
matividad orientadora de este tipo de publicaciones asi como de la coherencia y de la lógica 
en el manejo de las ideas expuestas. 


La lectura respetuosa también conduce a la clasificación de artículos y temáticas, con base 
en un criterio de la labor: Entretextos pretende ser universal y local. Además de secciones 
ya ‘tradicionales’ en la revista, como Pedagogía y didáctica y Bilingüismo, aparecen la de 
Conceptualización de la investigación, apertura a nuevos puntos de vista relacionados con el 
diseño, desarrollo y resultados de los proyectos, Ciencia y tecnología, expresión de la relación 
de éstas con los procesos educativos en sus complejidades, Estudios culturales, intentos de 
inclusión orgánica de la cultura en la dinámica del “aula” y la de Pinceladas regionales, ex- 
pectativas de trabajo académico desde observaciones del entorno con lo cual puede percibirse 
esta zona de Colombia. Esta intención se refleja en la imagen mental que producen las ideas 
expresadas en tres lenguas (resúmenes en español, inglés y wayuunaiki). 
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El diálogo de saberes 


l intercambio de ideas, experiencias y prácticas forma parte del proceso dialógico, base 

de la interculturalidad. En este proceso se producen encuentros y des-encuentros; en 

los primeros, se entrelaza lo nuevo con lo viejo, lo propio y lo ajeno, la tradición con la 
innovación; en los segundos, se define ‘natural’ o espontáneamente lo que ha de permanecer 
en la cultura y, aquello que hay que desechar, desaparece también de manera ‘natural’ o “ar- 
tificial”. 
Al respecto, Entretextos no presume ni pontifica. Simplemente ‘pulsa’ la pertinencia de temá- 
ticas, se hace testigo” y brinda testimonio de existencia en sus aquí y ahora; presenta los ensa- 
yos y las reflexiones y, desde ellos, propicia el intercambio. Cada quien, desde sus inquietudes, 
apropia y moldea de lo ajeno sus ideas, experiencias y prácticas. Pueden suceder varias cosas: 
el conocimiento actual se enriquece (apropiación, moldeamiento), el anterior se desecha (ena- 
jenación, pérdida); el conocimiento propio y el ajeno se confrontan y / o aparece uno nuevo. 


Uno de los resultados esperados del intercambio propiciado por Entretextos es la aparición, 
tanto en el escritor como en el lector, de una visión nueva, diferente, de sí mismo. En primer 
lugar, la de la identidad personal que, como afirma Bordieu, sólo es posible si existe el otro. 


La otredad es nuestro espejo. En ese escenario, el puente entre el yo y el otro, permite el mol- 
deamiento y el ajuste. La identidad es la aceptación tácita o explícita de la diferencia. Por eso, 
si se habla de tolerancia hay que pensar más allá de la aplicación de un código de cortesía; en 
cada persona, es la conformidad y la armonía del funcionamiento de la realidad en la dinámi- 
ca incesante entre lo uniforme y lo diverso, entre el “orden” y el “des-orden”. Queda claro que 
cada uno de nosotros está construido y funciona con sólo fragmentos de la verdad. 
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La acreditación de alta calidad y Entretextos 


[i revista semestral Entretextos vuelve a aparecer con el trabajo de estudiosos de nuestra Univer- 
sidad y de otras instituciones de educación superior en distintas regiones del país y en distintos 
países y, a partir de este volumen, también comienza a incluir la producción de estudiosos de la 
región, algunos vinculados directamente con nuestra alma mater. Hace escasos seis meses tuvimos 
la alegría del revivir de la revista, después de estar varios años inactiva, gracias al entusiasmo y la 
dedicación del grupo de docentes de la Facultad de ciencias de la educación que la orienta. 


Comenzamos a advertir que Entretextos, podría convertirse en documento de consulta para los es- 
tudiantes y docentes de nuestra universidad y también de otras instituciones porque los temas que 
presentan los articulistas son de mucha pertinencia y actualidad en lo que hacemos. 


La revista Entretextos, como otras publicaciones de la Universidad de La Guajira, posicionan a la ins- 
titución en sus esfuerzos para llegar a la acreditación de alta calidad. Los procesos de cualificación 
institucional muestran la necesidad de conocer qué se hace adentro y esto se sabe, especialmente, 
a través de la exposición oral —conferencias, ...- y de la escritura de las ideas que poseen nuestros 
docentes. 


Tenemos mucha expectativa al saber que Entretextos ha comenzado a dar pasos organizativos para 
constituirse, con el apoyo de Aa'in, en una entidad académica que que haga eco de las ideas y 
propuestas de docentes y estudiantes. Aa'in “principio motor de vida” —núcleo de estudios inter y 
multiculturales—, es un grupo de investigación conformado por docentes de nuestra Facultad de 
ciencias de la educación. 


Maritza del Rosario León Vanegas 
Rectora 
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Entretextos, semillero de ideas 
en la Facultad de ciencias de la educación 


Li Facultad de ciencias de la educación de la Universidad de La Guajira, cuenta hoy con una 
revista en la que se tratan temáticas que posibilitan a docentes, estudiantes e investigado- 
res, establecer diálogos académicos para recrear el aula, espacio vital en el que generalmente 
se desarrollan los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


La trascendencia y experiencia que va ganando Entretextos la convierte en fuente de consulta 
permanente y permite la conformación de redes para el estudio y análisis de la situación edu- 
cativa de la región, el país y el mundo. La importancia de estos ejercicios académicos radica en 
la valoración que se hace de la profesión docente e investigativa, en la rigurosidad del ejercicio 
académico, en la capacidad de síntesis para abstraer problemas y llevarlos al ámbito educativo 
y aplicarlos con los mejores procedimientos y resultados. 


En el sector educativo, especialmente en el superior, se han hecho esfuerzos para consolidar 
este tipo de herramientas y por carecer de recursos para su financiación han desaparecido de 
manera rápida, es poco fácil mantener este tipo de iniciativas, sin embargo, ya vemos como 
Entretextos ha ido superando esas barreras. 


Nuestro llamado a los docentes y estudiantes consiste en mantener viva la idea de consolidar- 
nos como tejido académico para que la facultad brille desde los distintos ambientes de apren- 
dizaje y, asimismo, nos convirtamos en observadores permanentes de lo que sucede dentro y 
fuera del aula para interpretar las realidades educativas y cada vez encontremos más motivos 
para aprender. 


Pensamos que el docente en el nivel de educación superior debe escribir con rigor científico, 
contribuir con la calidad educativa, innovar en su quehacer pedagógico y promover el debate 
y la reflexión. 


Nancy Josefa Ortíz Gámez 
Decana (e) 
Facultad de ciencias de la educación 
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La comprensión lectora por contrastación textual y por método 
tradicional: un experimento con estudiantes de 5°. grado de 
educación básica primaria (EBP) 





Rafael Cuentas Figueroa! 





E Resumen D 


La investigación tuvo como fundamento la experimentación de un modelo de comprensión lectora con base en la contras- 
tación textual y en el método de comprensión a partir de la metodología tradicional. Se probó que la contrastación textual 
en la enseñanza de la lectura es ligeramente mejor que la metodología tradicional en la que no se usa la contrastación 
de textos; esta mejoría no es estadísticamente significativa. 


Palabras clave: Comprensión lectora, contrastación textual, metodología tradicional, nivel de comprensión. 


Reading comprehension by traditional method and textual contrast: 
an experiment with fifth level students belonging to primary basic education (EBP) 


Abstract 


This piece of research deals with the experimentation with a reading comprehension model based on textual contrast 
and a comprehension method from traditional methodology. In the frame of reading teaching, textual contrast was found 
to be slightly better than traditional methodology which does not include the text contrast concept; the improvement 
is not statiscally meaningful. 


Key words: Reading comprehension, textual contrast, traditional methodology, comprehension level. 


Sukua'ipa saapaya atumaa tü aashajennaka karaloutalw’ujee süpüla shi'rajaajiraanitin sümaa tü ashajuus- 
hiat otta sümaa tüü sukua'ipapu'uka kiraa sünain aashaje'era: wane shirajaaya sukua'ipa namaa na tepichi 
ekirajaashiikana sulu'u 5°. suttialu'u ekirajawaa 


Siichikua sulu'u palirii pütchi 


Súpúla ashajaa süchiki titiwaalai shia we'rajaka so'u wane sukua'ipa saapaya atumaa tü aashajennaka 
karaloutalwujee süpüla shirajaajiraaniin sümaa tü ashajuushiat otta sümaa túú sukua'ipapu'uka kiraa sü- 
nain aashaje'era. Shiiyataaka siinainjee tia shia anain ekirajaa sulu'u tú sukua'ipa eere shirajaajiraanúin 
tü eekai ashajuushin sulu'u tü karaloutaka sümaa tú aapanaka akua'ipa suulia tú sukua'iapuuka shikirajia 
siinain aashaje'era. 


Piitchi kalu'uka súchiki: Sukua'ipa saapaya atumaa tü aashajennaka, erajirawaa tu karaloutalu'uka, 
< sukua'ipamayuuka ekirajaa, jalamúin aapaanüin sukua'ipa kasa. ) 














1. Docente titular de la Universidad de La Guajira adscrito a la Facultad 
de ciencias de la educación, Especialista en evaluación escolar de la 


E: el marco de estudio de la calidad de la educación, 
se llevó a cabo una investigación sobre la lectura, 


se puso en práctica un experimento para determinar el Universidad de La Guajira (Riohacha), Especialista en planeación 9 
método de lectura mediante la contrastación de con- Sducativa de la Universidad pontificia Javeriana (Bogota): y Doctor 

7 Ñ , en Ciencias de la educación de la Universidad “Doctor Rafael Belloso 
tenidos de textos, como nueva estrategia para mejorar Chacín” (Maracaibo), rafael_alfonso_chotmail.com 
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PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


la comprensión lectora entre niños de EBP Se llevó a 
cabo en Riohacha (La Guajira, Colombia) en cuatro 
instituciones educativas de estrato bajo; la población 
fue de 240 niños en total, la muestra fue de 44 niñas y 
48 niños entre los 10 y los 12 años de edad, con simili- 
tud de preparación (5%. grado de EBP). La muestra fue 
tomada al azar teniendo en cuenta género y estrato. Se 
sometieron a experimentación controlada que consis- 
tió en lo siguiente: 


e Se conformaron dos grupos de estudiantes (A y B) 


e El grupo A leyó un texto sencillo y el B ese mismo 
texto 


e El grupo B, además, leyó otro texto con el mismo 
tema y de autor distinto 


° El grupo B contrastó los dos textos leídos 


e Ambos grupos respondieron un mismo cuestionario 
y lo devolvieron 


La hipótesis que guió la investigación fue: La compren- 
sión lectora con contrastación es significativamente 
mayor que sin contrastación. 


La metodología para la comprensión lectora de texto 
permite la comparación de los niveles de comprensión 
resultantes; aplica procedimientos estadísticos de da- 
tos por pareja (Martínez, Ciro, 1995), analiza la in- 
formación con base en las respuestas obtenidas en las 
encuestas y compara las respuestas acertadas que dan 
los estudiantes a las preguntas que se les hace duran- 
te la investigación. La experiencia se realizó en cuatro 
instituciones educativas, utilizando textos de conteni- 
do mitológico, periodístico y artístico. Se desarrolló en 
dos fases con sus respectivos pasos. 


Fase I: mediciones 


Se hicieron según dos métodos: X (tradicional) y Y (de 
contrastación textual) 


Fase II: procedimiento de la prueba estadística 
Pasos 


1. Se hace la sumatoria de cada grupo de observacio- 
nes: Èx, 2y Las mediciones de comprensión Y (con 
dos textos), se supone que son más altas que las X 
(con un texto) 
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2. Se calculan las diferencias (di) por pareja: di = (xi- 
yi) 
3. Se suman las diferencias por pareja (2di) 


4. Se calcula la media de las diferencias, según fórmula: 


d= Yydi/n 


5. De cada diferencia por pareja, se resta la media 


(di-d) 
La È de esta diferencia debe ser igual a 0 


6. Cada diferencia por pareja se eleva al cuadrado: 


(di-d)? 
7. Se calcula la Sd (desviación típica) de las observa- 
ciones apareadas, según la fórmula: 


Ssd=VW(2(di-d)2/n-1) 


8. Se calcula el error estándar de las observaciones 
apareadas, Sd, así: 


Sd=Sd/ ~n 


Como la muestra fue inferior a 30 parejas, se trabaja 
con la distribución tde Student 


9. Se calcula el valor de t: 


t=d/ Sd 
10. Se calcula el grado de libertad (v): v=n-1 
v = (9-1)=8 


y el valor límite para determinar la zona de acepta- 
ción y la zona crítica: 


11. El resultado de tdesde esta fórmula, se compara con 
el valor de tde la tabla de t de Student con 8 grados 
de libertad (t=2.306) y a un nivel de 0.05. Si el valor 
de t calculado en la fórmula anterior se saliera de 
los parámetros del valor de la tabla de t de Student, 
esto indicaría que el valor no caería en la zona de 
aceptación (es decir, que caería en la zona crítica), 
y se rechazaría la Ho (hipótesis nula). Entonces se 
aceptaría la Ha (hipótesis alternativa). En esas condi- 
ciones, la metodología de contrastación textual para 


La COMPRENSIÓN LECTORA POR CONTRASTACIÓN TEXTUAL Y POR MÉTODO TRADICIONAL 


la comprensión lectora arrojaría mejores resultados 
que la metodología tradicional de lectura. 


4. Se calculó la media de las diferencias (Paso 4): 


Mini d= *di/n 
Pero esto no ocurrió así. Veamos: 


Análisis de las experiencias e 


E , , i , 5. De cada diferencia por pareja, se restó la media de 
N° 1: Institución educativa “José Antonio Galán” : ; EA 
las diferencias (di-d) 
Pasos E ; ; 
La 2 de esta diferencia debe ser igual a O (ver Cuadro 
1. Se hizo la sumatoria de cada grupo de observaciones, 3). 

Èx, Ły. Las mediciones de Y (dos textos) se supone 


, Cuadro 3. Pasos de diferencia por pareja 
que son más altas que las de X (un texto) 














o 
Cuadro 1. Respuestas obtenidas por los dos grupos N (Podi (Pasos d (Paso 5): did 
Paso 1: Registro y sumatoria de resultado de experien- 1 -2 -1,222222222  -0.777777778 
cia de los dos grupos 2 2 -1.222222222  3.222222222 
Ne Lectura (1 texto) Lectura a contrastación 3 1 -1.222222222 2.222222222 
text 
- l Ss w 4 1 -1.222222222 2.222222222 
xi yi 
1 13 15 5 -4 -1.222222222 - 2.777777777 
2 9 7 6 -2 -1,222222222  -0.777777778 
3 14 13 dl 1 -1.222222222 2.222222222 
4 13 12 8 -2 -1.222222222  -0.777777778 
5 13 17 9 -6 -1.222222222  -4.777777778 
6 13 15 E 
7 13 12 Y (di-d )=0 
8 10 12 6. Cada resultado, se elevó al cuadrado (di-d)?, (ver 
9 7 13 Cuadro 4): 
2 105 116 





2. Se calcularon las diferencias (di) entre los puntajes 
de Y de los puntajes de X: di=(xi-yi) 


3. Se sumaron estas diferencias: 2di (ver Cuadro 2.). 


Cuadro 2. Diferencias de los puntajes y suma de las 








Cuadro 4. Elevación al cuadrado de la diferencia por 


parejas 





Paso 6: El resultado del Paso 5, 
elevado al cuadrado 








diferencias Sn 
0.604938272 
Paso 2: di=xt-yi 10.38271605 
a 4.938271604 
2 4,938271604 
1 4.938271604 
1 0.604938272 
a , 4,938271604 
i 0.604938272 
23 22.8271605 11 
-6 





Paso 3: 2 di =-11 








7. Se calculó la Sd (desviación típica) de las observa- 


ciones apareadas así: 
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Sd=V(E (di-d)2/n-1) 
Ahora, cada resultado se sumó (ver cuadro 5): 


Cuadro 5. Suma del resultado del paso 6 





Paso 7-a: 





Y (di -d 
Y =54.77777779 





Luego se calculó la desviación típica, así: 


Paso 7-b. Desviación típica (ds) 


Y (di-d)? 


54.77777779 
E ] =V6.847222224 
8 


Desviación típica Ds = 2.616719745 


8. Se calculó el error estándar de las observaciones 
apareadas, Sd (Paso 8), con la fórmula: 


Sd=Sd/W/n 
2.616719745 
Error estándar: Sd= --------------------- = 0.872239915 
9 


Como la muestra es inferior a 30, se trabaja con la 
distribución de tde Student 


Paso 9. Se calcula la t de student así: la media de la 
diferencia entre las parejas, dividido entre el error es- 


tándar de la media 
t= d / Sd 
Reemplazando: 
- 1.222222222 
t de Student = ----------------------- = -1,401245461 


0.872239915 
12 


Es el número de probabilidades que exceda el valor de 
la tabla 
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Paso 10: Se calculó el grado de libertad (v): v = n- 1 


Reemplazando: v=(9-1)=8 y se determinó el valor 
límite de la zona de aceptación y la zona crítica (ver 
paso 11). 


Paso 11: Se comparó el valor de t de student calcu- 
lando con el valor de la tabla de distribución t de Stu- 
dent. 


Con un grado de libertad de 8 y a un valor de alfa de 
0.05, la tabla de distribución t de Student muestra un 
valor de 2,306, que es el número de probabilidad de que 
exceda el valor de la tabla. Pero el valor calculado de la 
t de Student en el experimento, es de: -1.401245461; 
es decir, es inferior al de la tabla (2.306). 


Si el valor de t calculado en la fórmula anterior se hu- 
biera salido de los parámetros del valor de la tabla de 
t de Student, no habría caído en la zona de aceptación 
(o sea, que caería en la zona crítica) y se hubiera re- 
chazado la Ho=0 (hipótesis nula). Es decir, se habría 
aceptado la Ha>0 o hipótesis alternativa. Esto habría 
significado que la metodología de contrastación tex- 
tual para la comprensión lectora habría arrojado me- 
jores resultados que la metodología tradicional de lec- 
tura sin contrastación textual. Pero esto no ocurrió. Se 
acepta la hipótesis nula. Es decir, no es significativa la 
diferencia entre el grupo de estudiantes que compren- 
den mejor con una lectura sin contrastación textual y 
aquel que lo hace con contrastación textual. Esta mis- 
ma experiencia se llevó a cabo en las otras institucio- 
nes mencionadas. 


Resultados 


En los individuos existen diferencias en el desempeño 
de sus competencias comprensivas. Cada individuo es 
el resumen de su historia. En cada individuo ocurren 
situaciones y sucesos que sólo lo afectan a él. Esto cons- 
tituye una limitación para la precisión de los resultados 
del estudio. Sin embargo, los procesos sutiles no se tie- 
nen en cuenta a la hora de hacer mediciones. Se trata 
de controlarlos. Siempre ese historial (antecedentes de 
enfermedades en la época de bebé, en la gestación del 
niño, el ambiente escolar y familiar, la vocacionalidad, 
entre otros factores), influye para lograr el estado ac- 
tual de la comprensión lectora. En la prueba que se 


hizo, se mostró la tendencia comprensiva a partir de 
92 niños y niñas de 5% grado de EBP de 4 instituciones 
educativas. 


La contrastación como factor que posiblemente genera 
mayor comprensión se basó en que el grupo expuesto 
con temas afines y con autores y estilos de redacción 
diferentes. Los niños no fueron entrenados para ello. 
Se tomó a los niños en un ámbito de clase normal. Ese 
fue su laboratorio: el ámbito normal de un salón de 
clase. 


Los resultados mostraron poca afectación entre los ni- 
ños que leyeron dos textos para auxiliar la compren- 
sión lectora. En esta comprensión se buscó mezclar 
capacidad de retención de episodios e ideas explicitas 
del texto como ideas y episodio implícitos. En forma 
global se tuvo en cuenta el resultado global para apli- 
car la prueba estadística de la hipótesis a través de la 
distribución de la t de student. 


También en las preguntas se incluyeron propuestas de 
opiniones que tenían la función de orientar la afecta- 
ción moral social e individual del niño. Estas preguntas 
fueron también tenidas en cuenta en igualdad de con- 
diciones a favor de la comprensión de los niños pues no 
medían comprensión del texto sino procuraron aden- 
trar al niño en temas en los cuales la humanidad no 
se ha podido poner de acuerdo: el concepto del bien 
o del mal. 


En términos generales, los resultados de los experi- 
mentos en los tres tipos de textos puestos a conside- 
ración, mostraron mejoramiento comprensivo en los 
estudiantes de marras. 


Es probable que en otras experiencias con tres o cuatro 
textos los niños no sólo muestren iguales resultados 
negativos sino que puedan hasta resultar desventajo- 
sos por la posible confusión producto de la distracción 
que genera el hecho de leer más de un texto y sólo re- 
tener el contenido de un texto, del cual se va a extraer 
información para la elaboración del cuestionario de la 
prueba. 


No. 2: Institución educativa “José Antonio Galán” 


La prueba según los procedimientos estadísticos de hi- 
pótesis de datos por pareja (Martínez, Ciro, 1995), in- 
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dica que no hay diferencias significativas entre los dos 
resultados (ver Cuadro 6.) pese a que en la suma de los 
puntajes de la comprensión lectora de la experiencia, 
los niños mostraron una pequeña diferencia a favor de 
la comprensión por el método por contrastación tex- 
tual (ver Cuadro 7.). 


Cuadro 6. Tipo de texto: mitológico 





Parámetros y valor det Valor de t según la lec- 
según la tabla distribu- tura por contrastación 





ción de t de estudiante con dos textos 
Nivel 0.05 0.05 
Grados de 8 8 
libertad 
Valor de t 2,306 -1.401245461 


Cuadro 7. Comparación de la >, de los puntajes de la 
comprensión lectora 





Texto Lectura tradicional Lectura por con- 
con un solo texto trastación con dos 

textos 

Mitológico 105 116 





No. 3: Institución educativa “12 de octubre” 


Si estudiamos los resultados de la experiencia 3, en 
esta institución (ver Cuadro 9), se nota que tampoco 
muestra mejoría significativa pues el valor de la t de 
Student resultante de la experiencia no pasa a la zona 
critica (ver Cuadro 8.). 


Cuadro 8. Tipos de texto: mitológico 








Parámetros y valor det Parámetros y valor 
según la tabla distribución de t según la lectura 
de t de Student por contrastación con 
dos textos 
Nivel 0.05 0.05 
Grados de 8 8 
libertad 
Valor de t 2,306 0.8280786711 





Por tanto, no hay mejoramiento significativo entre los 

dos métodos de lectura pese a que hay una pequeña 

mejora en el método de contrastación según la suma 13 
de los puntajes de la comprensión lectora de cada uno 

de los dos métodos de la experiencia (ver Cuadro 9.). 


RevisTa FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 





14 


PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


Cuadro 9. Comparación de la suma de los puntajes de 
la comprensión lectora 








Texto Lectura con un solo Lectura por contrastación 
texto con dos textos 
Mitología 96 99 





No. 4: Institución educativa “Almirante Padilla”, sede 
“Las Américas” 


Si estudiamos el resultado de la experiencia 2 en la 
Institución educativa “Almirante Padilla”, encontramos 
que tampoco hay diferencia significativa entre los dos 
métodos (ver Cuadro 10.). 


Cuadro 10. Tipos de texto: artístico 





Parámetros y valor det Parámetros y valor de 
según la tabla distribu- t según la lectura por 
ción de t de estudiante contrastación con dos 





textos 
Nivel 0.05 0.05 
Grados de 14 14 
libertad 
Valor de t 2,145 0,1528991218 





La t de Student resultante de la experiencia queda en 
la zona de aceptación con respecto al valor de t de la 
tabla en la distribución de t de student 


Cuadro 11. Comparación de la suma de los puntajes de 
la comprensión lectora 








Texto Lectura con un solo Lectura por contrastación 
texto con dos textos 
Artistico 231 233 





Por tanto, no hay mejoramiento significativo entre los 
dos métodos de lectura pese a que hay una pequeña 
mejora en el método de contrastación según los pun- 
tajes obtenidos y comparados de los dos métodos (ver 
Cuadro 11.) 


No. 5: Institución educativa “Isabel María Cuesta” 


Si notamos los resultados de la experiencia de esta Ins- 
titución (ver Cuadro 12.) encontramos que tampoco 
hay diferencia significativa entre los dos métodos pues 
el valor de la t de Student resultante de la experiencia 
no sale de la zona de aceptación con respecto al valor 
de tsegún la tabla de distribución de £ de estudiante. 
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Cuadro 12. Tipos de texto: periodístico 





Parámetros y valor Parámetros y valor de t 
de t según la tabla según la lectura por con- 
distribución detde  trastación con dos textos 
estudiante 

Nivel 0.05 0.05 

Grados de 12 12 

libertad 

Valor de t 2,179 0 





Por tanto, no hay mejoramiento significativo entre los 
dos métodos de lectura. Además, en este caso, no hay 
una mejora en el método de contrastación según los 
puntajes obtenidos y comparados de los dos métodos 
(ver Cuadro 13.) 


Cuadro 13. Comparación de la suma de los puntajes de 
la comprensión lectora 








Texto Lectura conun Lectura por contrastación con 
solo texto dos textos 
Artístico 210 210 





Cuadro 14. Resumen de los valores de t de student re- 
sultantes del estudio a nivel de 0.05 





Escuela/Inst, Valor det Valor de t de stu- Grado de 
educativa de student dent calculado libertad 

José Antonio 2,306 -1.401245461 8 
Galán” 
“12 de Octubre” 2,306 0.8280786711 8 
Inst. educ.: 2,145 0.1528991218 14 
“Almir. Padilla” 
Inst. educ. “Isabel 2,179 0 12 
Ma. Cuesta” 





Ningún valor de t de student del experimento supe- 
ró el valor de t de student de la tabla según el grado 
de libertad derivado de cada experiencia. Por tanto, 
se puede concluir que no hay diferencia significativa 
entre los dos métodos (ver Cuadro 14.). 


Conclusiones 


La comprensión lectora, a partir del método de con- 
trastación de textos (mitológicos, artísticos y periodís- 
ticos) no es significativamente mejor que la compren- 
sión de lectura con base en el método tradicional sin 
contrastación textual. Se acepta la hipótesis nula. Es 
decir, no es significativa la diferencia entre el grupo de 


estudiantes que comprenden mejor con una lectura sin 
contrastación textual y aquel que lo hace con contras- 
tación textual. 


Es necesario someter a otros estudios la contrastación 
lectora para ver sus bondades en otras operaciones 
mentales. Es probable que la lectura por contrastación 
de texto genere otros tipos de competencias. 
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a Resumen R 


En los estudiantes de los programas de pregrado de la Universidad de Cartagena, se detectaron falencias en el desarrollo 
de las competencias comunicativas; asimismo, en los procesos académicos hay carencia de directrices que unifiquen y 
orienten los de enseñanza y que posibiliten el continuum que garantice las metas planteadas para el nivel B2 definido 
por el MEN (Proyecto nacional de bilingúismo 2004-2019). 


Entonces, ¿cómo diseñar procesos para la enseñanza del inglés en el pregrado de la Universidad de Cartagena que po- 
sibiliten a los estudiantes el desarrollo de competencias comunicativas?. Resolver este interrogante implicó un proceso 
investigativo orientado a la reflexión e interpretación de las prácticas pedagógicas que, en cada nivel y, a la luz de las 
competencias, se propone desarrollar y al análisis de sus finalidades en relación con los estándares para el nivel B2. A 
partir de allí, se generó la necesidad de diseño conjunto de una propuesta curricular. 


Esta investigación se planteó desde el paradigma cualitativo y el enfoque crítico-social y se estableció la posibilidad de 
caracterización de los procesos de enseñanza; esto permitió retomar experiencias exitosas, desechar las que limitaron el 
aprendizaje, redireccionar aquellas que lo ameriten desde la perspectiva de la transformación y del cambio. 


Tales propósitos fueron posible desde la metodología de Investigación acción participativa -IAP-, a partir de técnicas de 
observación participante y de entrevista y grupos focales; se logró la construcción colectiva de una propuesta encaminada 
a alcanzar mejores resultados de aprendizaje en los estudiantes. 


Palabras clave: Enseñanza, competencia comunicativa, currículo, 
The english teaching in the pregraduation program level at Cartagena university 
Abstract 


Falencies were found on the communicative compentences development at pregraduation level of Cartagena University 
students, thus, on the academical processes, there is lack of directions which unify and guide the teaching processes, 
to ease a continue processes that guarantees the planned goals to the B2 level defined by MEN (Bilinguism national 
project 2004-2019. 


Then, ¿how to design teaching english processes on pregraduation levels at Cartagena university which make possible 
the communicative competences development required for level B2?. Resolving this question implied and investigative 
procedure led to reflexive and interpretate the pedagogical practices to the light ofthe competences propused to develope at 
each level, analizing its finalities related to the level B2 standards, from there, design a curricular proposal as a team. 


This research was done from the qualitative paradigm and the critical-social approach that make possible to characterize 
the teaching processes, that allowed to rebuild the successful experiences and reject the ones which limited the learning, 
redirect the important ones from the transformation and change perspective. All theses propuses were possible using the 
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participative action research, through the participant observation, interviews and focal groups, to achieve a collective 
proposal construction led to get the best learning results of the students. 


Key words: Teaching, communicative competence, curriculum. 
Sukua'ipa shikirajia tü pittchi inkilleesiikka sulu'u tü ekiajaapia molousiika yala kattajeena 
Siichikua sulw'u palirú pütchi 


Na'aka na ekirajaakana sulu'u tira ekirajiapúlee mulousikat yalakat sulu'u türa mma kattajeena múnakat, antiina 
anainrú che'ijain namüin naa yalakana ekirajain jüüjüüwaa atuma tú pútchikat; otta músia sulw'u tú sukua'ipainjatúka 
ekirajaa akumajiinaka napúleerua che'ijaasil wane sukua'ipa eere lotuinjatitin atumaa tú ekirajaaka süpüla anainjatitin 
natuma shipiante'eria tú pútchikat. 


Jama joolwu ¿jamuinjatiika atumaa sukua'ipa shikirajia tú inkúleestika namúiin naa yalakana ekirajain yala süpüla 
anainjatúin saashajaaya natuma?. Joolu'u sinainjee tia erajaanúsú jamúin sukua'ipa paala shikirajia natuma sipúla 
nantúinjatiin sünain wane sukua'ipa eere katatawalin natuma sukua'ipa shikirajia shiipaya narútkuin súnain tü natú- 
jainka shi'ire anain naashajaaya nepiante'erapa tú pittchikat. Jamaka natuma shia joolu'u nachejaipa wane sukua'ipa 
waneesia eere kottüin sukua'ipa shikirajia natuma süpüla nasawatitin tú ke'ireekalú naa'in. 


Sukua'ipa o'ustaaya stichiirua atújawaa so'u tú achajaanaka achiki 0'uninnisú sulu'u stipúna wane siichejaaya kasa 
eere shiain erajaanúin tú anakat stinain siimaa etnúinjatitin waneepia tü kasa amojujaka sukua'ipa sutuma wayuu 
alijuna shiale süpüla shfiyatúnúin jamúinjatiin súpaalajia sukua'ipa shikirajia wane kasa; siinainjee joo titiiwaalai 
aapanaka akua'ipalu tü anakat atumaa akatanúsu tú kasa amojujakat sukua'ipa saapanaaka tü anakat sa'akajee siipúla 
shiiratitinjatúin sukua'ipa shikirajia tú ke'ireekat aa'in. 

Makat asawatúniin sukua'ipa tútiwaalai sulu'ujee painwajirawaa súnain a'yataajirawaa süchiirua annajirawaa sukua'ipa 
kasa, süpüla tia o'ulakinúsú asakiijia süchiirua, yootojirawaa namaa waneirua so'u sukua'ipa, siintiinaka anain yalajee 
wane lotusú sukua'ipa ekirajia tú pútchikat namúin naa ekirajaashiikana. 








Piitchi kalwuka súchiki: Ekirajaa, jüüjüüwaa atuma tú pútchikat, sukua'ipainjatilka ekirajaa. 


E y 





1. La enseñanza del inglés: un viejo básica y en la media: en estos niveles se dictan casi seis 

problema educativo años de inglés y los estudiantes sólo salen apreciando 

la música norteamericana aunque sin entender su con- 

l je de los retos de esta investigación es la determi- tenido, en gran medida por fallas en los procesos de 
nación de la pertinencia del Programa curricular enseñanza. 


de inglés de la Universidad de Cartagena, en relación 
con el desarrollo de las competencias comunicativas 
definidas en el Plan nacional de bilingúismo. Ello pa- 
recería aislado; sin embargo si se detiene a pensar que 
la ciencia habla inglés, se ve que estamos frente a una 
necesidad estructural de acceso al conocimiento; esto 
es un valor agregado, aunque las universidades hayan 
tenido dificultades para generar programas que cum- 


Puede afirmarse que la enseñanza de la segunda len- 
gua en los niveles educativos fue mas una presión 
externa que una política de Estado canalizada por el 
MEN -1950 a 1982- ya que fueron organismos inter- 
nacionales -Banco mundial, BID- que condicionaron 
sus préstamos lo que hizo que el Estado tomara medida 
pero no con el rigor que se necesitaba. Quizás los dos 
factores decisivos para dar un viraje a la enseñanza del 





plan con esta expectativa; algunas lo que han hecho inglés son los nuevos procesos de adquisición del co- 
es adscribir a sus estudiantes a un instituto particular nocimiento y las relaciones de mercado que imponen 17 
para que allí obtengan este valor agregado. Es necesa- como mediador interlocutivo al idioma inglés; esto pro- 
rio hacer la claridad que esta situación se genera en la dujo un cambio en los procesos y concepciones sobre 
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las competencias comunicativas que debía adquirir un 
egresado -bachiller y profesional. Este cambio quedó 
contenido en la Ley General de Educación, que orde- 
na la introducción de una lengua extranjera en el ciclo 
de primaria y en los lineamientos curriculares para 
idiomas extranjeros se plantea la necesidad de que un 
“elevado porcentaje de colombianos domine por lo me- 
nos una lengua extranjera” (Ley 115 de 1994) y añade 
que para ello se requiere tener acceso a materiales de 
aprendizaje de riqueza conceptual, pedagógica y crea- 
tiva, tener la posibilidad de usar sistemas interactivos, 
redes y extensos bancos de datos en permanente ac- 
tualidad para lo cual es importante el empleo de otras 
lenguas, principalmente la lengua más empleada en las 
tecnologías: el inglés. 


Con este andamiaje de procesos económico-científicos 
que se resumen en la sociedad del conocimiento y los 
ajustes de la normatividad colombiana para la com- 
petitividad, hoy puede decirse que en los niveles edu- 
cativos se ha reflexionado, era muy común encontrar 
programas que hicieran hincapié en el vocabulario, la 
pronunciación y la gramática, elementos alejados de la 
praxis, de las teorías del aprendizaje de las lenguas y 
de las herramientas que la tecnología ofrece para de- 
sarrollar y planear procesos pedagógicos eficientes y 
efectivos. 


Con un panorama jurídico-educativo, con lineamientos 
curriculares, más las nuevas tecnologías y marcos de 
referencia internacional que categorizan los niveles de 
enseñanza, puede pensarse en el desarrollo de las com- 
petencias personales de los estudiantes y en el tipo de 
productos procesados con tales competencias; asimis- 
mo, puede preguntarse: ¿cómo diseñar procesos para 
la enseñanza del inglés que posibiliten el desarrollo de 
competencias comunicativas requeridas por el nivel B2 
del estándar internacional? 


Para desarrollar este interrogante fue necesario tener 
una caja de herramientas metodológicas que permitie- 
ra una mirada del estado de la cuestión; entre ellas, 
qué se había escrito como derrotero y que se estaba ha- 
ciendo en el campo. Fue necesario documentar la prác- 
tica de la enseñanza-aprendizaje del inglés en la Uni- 
versidad de Cartagena y mirar qué se estaba haciendo 
en los salones de clases y en las aulas especiales. Este 
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ejercicio fue de cuidado porque podría dar al traste con 
cualquier trabajo de reconstrucción o mejoramiento. 
Esto exigía plantear el estudio desde el paradigma cua- 
litativo y el enfoque crítico-social, lo cual posibilitó la 
caracterización de los procesos de enseñanza del inglés 
a partir de la deconstrucción de las prácticas pedagó- 
gicas; para ello se retomaron experiencias exitosas, se 
desecharon las que limitaran el aprendizaje, se redi- 
reccionaron aquellas que lo ameritaran asumiendo, es 
decir, se asumió la realidad educativa desde la pers- 
pectiva de la transformación y del cambio. Lograr tales 
propósitos fue posible desde la metodología de la IAP 
-observación participante, entrevista a profundidad y 
grupos focales—. A través de éstas se logró la construc- 
ción colectiva de una propuesta encaminada a alcanzar 
mejores resultados de aprendizaje en los estudiantes. 


Para la aplicación de los instrumentos de recolección, 
se partió de un marco de dos categorías -eje del traba- 
jo- tratando de precisar qué sucedía con el programa 
de enseñanza del inglés y de qué manera se podían 
transformar dichas prácticas; estas categorías pueden 
resumirse en el cuadro de la página siguiente. 


Procesos curriculares en la enseñanza del inglés 


Esta categoría se refiere al direccionamiento y admi- 
nistración de dichos procesos para el desarrollo de la 
competencia comunicativa en esta lengua en el nivel 
de pregrado. 


Prácticas pedagógicas del docente 


Hace referencia a la cotidianidad de las prácticas peda- 
gógicas en la enseñanza del inglés; a la construcción de 
espacios de relación docente-estudiante-objeto de estu- 
dio y al desarrollo de la competencia comunicativa. 


Las prácticas pedagógicas corresponden a aquellos mé- 
todos de enseñanza o conjunto de momentos y técni- 
cas lógicamente ordenados para dirigir el aprendizaje 
del alumno hacia determinados objetivos (Tinbergen, 
Niko, 1980). Han sido designadas también como méto- 
do didáctico (del griego didaktiké, didasko, “enseñar”, 
es decir, “conjunto lógico y unitario de los procedi- 
mientos didácticos que tienden a dirigir el aprendizaje, 
incluyendo en él desde la presentación y elaboración 
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En el Nivel 4, afirman la necesidad de expresar en for- 
ma clara, argumentada, características propias de su 
entorno, cotidianidad y temas de interés, mediante 
artículos de opinión. Conformar clubes de conversa- 
ción para activar la comprensión mediante lecturas de 
documentos, teniendo en cuenta la automotivación de 
los estudiantes; hay que cultivar la capacidad de es- 
cucharse a sí mismos, hablando inglés y grabando sus 
voces, para que ellos mismos descubran sus aciertos y 
falencias en sus niveles de competencia en el manejo 
del idioma. 


En el Nivel 5, los docentes proponen el desarrollo de 
habilidades y destrezas, mediante la preparación de 
exposiciones y preguntas de fogueo, aprovechando la 
necesidad de hacerse entender y participar activamen- 
te en conversaciones con sus compañeros y profesores. 
Proponen, además, estrategias que permitan expresar- 
se en público, mediante exposiciones afines a su ca- 
rrera, preparar discursos, plantear situaciones y tener 
en cuenta los contextos especializados en los que se 
desenvuelven. Afirman que los estudiantes deben ver 
películas sin subtítulos en inglés y con acentos dife- 
rentes para luego desarrollar mesas redondas, lecturas 
técnicas y un adecuado entrenamiento para el TOFEL 
o el Michigan test. 


4. Conclusiones y sugerencias 


Los espacios de reflexión docente generados en el desa- 
rrollo de técnicas de investigación —observación parti- 
cipante, grupos focales y entrevistas-, permitieron una 
mirada exhaustiva a las prácticas pedagógicas desde los 
procesos de diseño, desarrollo y evaluación curricular, 
en relación con los estándares de competencias comu- 
nicativas en inglés y los lineamientos institucionales, 
al tiempo que convocó a la discusión y diálogo en tor- 
no de las experiencias significativas de enseñanza, en 
relación con los logros de aprendizaje alcanzados, las 
falencias y debilidades que se presentan en el currículo 
propuesto por la Universidad de Cartagena. 


La investigación permitió determinar que los desa- 
rrollos curriculares en la enseñanza del inglés, si bien 
están apostando al desarrollo de las competencias -de- 
finidas en el Nivel B, del estándar internacional-, en 
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lo que respecta a la pragmática y a la oral, falta que 
se desarrollen contenidos y estrategias metodológicas 
que posibiliten que el estudiante logre dominio y flui- 
dez en fonética, amplitud de vocabulario, cohesión en 
competencia textual con propósitos especificos de la 
disciplina en la que se están formando. La dinámica 
investigativa propició la construcción colectiva de una 
propuesta curricular para la enseñanza del inglés en el 
pregrado de la Universidad de Cartagena a partir de 
los conocimientos, saberes y experiencias de directivos 
y docentes y del reconocimiento de la necesidad de 
consolidación de la comunidad académica orientada a 
la permanente evaluación, reestructuración y actuali- 
zación del diseño curricular. Se espera aportar al logro 
de mejores resultados académicos en los estudiantes y, 
por ende, al mejoramiento de la calidad en los proce- 
sos directivos, académicos, pedagógicos y curriculares 
en el Departamento de idiomas de la Universidad de 
Cartagena. 


Desde las directivas del Departamento de idiomas, re- 
sulta prioritario generar espacios para la socialización, 
reflexión pedagógica y apropiación crítica de la misma. 
Deben tenerse en cuenta los estándares internaciona- 
les en forma objetiva y clara, según el marco común 
europeo para lenguas extranjeras, y, de esta forma, 
institucionalizar el currículo que responda a las exi- 
gencias globales del idioma inglés en la ciencia y la 
investigación. 


Se hace necesario definir, en el colectivo, las estrategias 
de formación docente hacia la implementación inme- 
diata o gradual de la propuesta. Se trata de motivar al 
personal docente a asumir el compromiso como propio 
y, en consecuencia, a trabajar por su enriquecimiento 
permanente. 


Es pertinente reconocer que toda propuesta de ense- 
ñanza debe ir acompañada de una propuesta de apren- 
dizaje. En consecuencia, este trabajo se constituye en 
una invitación a docentes y estudiantes a construir 
espacios que garanticen aprovechar al máximo las po- 
tencialidades del trabajo, frente a necesidades profe- 
sionales de acceder a la sociedad del conocimiento. He 
aquí un reto para las directivas del Departamento y de 
la Facultad de ciencias humanas. 
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La evaluación y el proceso de comunicación 





Emilse Beatríz Sánchez Castellón! 





Resumen 


Es una reflexión a partir de un estudio realizado en varias instituciones educativas en La Guajira, se inserta en la diná- 
mica de la pedagogía actual, conduce a la interpretación de teorías que han influido en los procesos de evaluación y 
evidencia la necesidad de construcción de enfoques y modelos educativos más coherentes con la realidad sociocultural 
de un país diverso. 


El acceso a la educación integral parte de la dinámica que exige transformación en los paradigmas docente y estudiantil, 
allí aparece la relación comunicación-evaluación, necesaria para que se produzcan cambios en las prácticas pedagógico- 
evaluativas y en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, de esta manera se comprenden los procesos de enseñar y 
aprender y se asume que la comunicación es fundamental en el proceso pedagógico, esencial en la vida humana y, sobre 
todo, indispensable para la convivencia. 


Palabras-clave: Código, contexto, competencia comunicativa, proceso comunicativo, marcas lingüísticas, reelaboración 
de la escritura, aprendizaje significativo. 


Evaluation and the process of communication 
Abstract 


This article is a reflection about the communication process and the testing practices carried out in educative institutions. 
It deals with the current dynamics of pedagogy. It leads to the interpretation of theories which have influenced the testing 
and evaluation processes and addresses the need of the construction of education approaches and paradigms which are 
coherent with the sociocultural reality of a diverse country as Colombia. 


Acces to integral education starts from a dynamics that demands the transformation of the teacher and student para- 
digms. From this dynamics stems the communication-evaluation relationship which is necessary for producing changes 
in the pedagogic-evaluative practices and in the learning processes of students. This way, the processes of learning and 
teaching can be understood along with the assumption that communication is fundamental in the pedagogic process, 
essential for the human life and, above all, indispensable for living. 


Key words: Code, context, communicative competence, communicative process, linguistic traits, editing, meaningful 
learning 


E'rajawaa siichiki wane kasa otta sukua'ipa yootojirawaa 
Siichikua sulw'u palirú pütchi 


Ashajuushikat tüü ayulaasú sulu'ujee wane sukua'ipa a'ikale'era aa'in siichirua achejawaa sukua'ipa tüü yotoojirawaa otta 
e'raajaa jamitin atumaa tú e'rajawaakat sukua'ipa tü ekirajúnaka sulwupiinaa tü ekirajiapúleekat, sulu'uka sukua'ipapala 
Lo tü ekirajaakat mitima'a yaa, ounirakat sukua'ipa sulwu tú ashajuushi ekat siichikua sukua'ipapala eejeere aapanúin y 
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eere waiman tú akua'ipaakat sulu'u. 





hikat, atújaa sulw'u loto akua'ipalu 


x 


sukua'ipa süpüla e'rajaa tü makat anúlia suyulaaka alwujee wane achejawaa sukua'ipa eekai wanain sümaa wane mma 


Súpüla joolu'u kottitin sukuaipa tü ekirajawaakat achekusü suwanajain sukua'ipapala shikirajia natuma aa ekirajüliikana 
otta ekirajawaa napúleerua naa ekirajaashiikana, eejeere suyulain tü yootoirawaakat sümaa tü e'raajaa jamúin atumaa tú 
e'Trajawaakat sukua'ipa ekirajaakat, ayulaaka alu'ujee sukua'ipa wane shi'iratia sukua'ipapala ekirajaa, súpüla shPiratitin 
saapaaya sukua'ipa ekirajawaa natuma naa ekirajaakana, makt alw'ujee aapaniti wane sukua'ipa jeketú súpúla ekirajaa 
otta akirajawaa anakat süpüla kottirawaa sulw'u tú mmakat. 


Pütchi kalu'uka súchiki: Anúikee, woumain, atüjaa aashajawaa, sukua'ipa yootojirawaa, pútchiipaa, akumajaa ashajuus- 
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omunicarse no es simplemente intercambiar ideas. 

Es mucho más de lo que creemos, la comunicación 
está presente en los distintos momentos de la vida hu- 
mana, influye en la crianza, la enseñanza, el aprendi- 
zaje, las relaciones intra e interpersonales, en el de- 
sarrollo social y cultural de los pueblos, ... Es común 
reconocerla como proceso de doble vía y diferenciarla 
de la simple información. La comunicación determina 
el tipo de relación que establecen las personas y es sig- 
nificativa en la vida de la escuela. Lo que pasa en la 
vida del estudiante se inserta en su inconsciente y se 
mantiene en el tiempo. 


Para desarrollar la comunicación no basta con recono- 
cer que en ella intervienen sujetos apoyados por com- 
ponentes formales -código, canal, referente, contexto-, 
también, intervienen condiciones especiales que deben 
existir entre las personas inmersas en el proceso. Al res- 
pecto, es importante tener en cuenta la competencia 
comunicativa (Hymes, Dell, 1996), dimensión del len- 
guaje, capacidad de las personas para “actuar comuni- 
cativamente”, es decir, lo que está presente en este tipo 
de actos -cómo, cuándo, dónde, por qué, para qué y 
con quién- (Habermas, Jurgen, 1980). Considerar la 
competencia comunicativa es considerar una relación 
entre mensajes, la intención y las situaciones comuni- 
cativas en contextos en los cuales se desenvuelven las 
personas. 


Históricamente se han formulado diversos modelos 
en los que se consideran los elementos del proceso co- 
municativo como hecho sociocultural y como proceso 
(Jakobson, Roman, 1960). La comunicación rara vez 
es tan sencilla como que A dice algo a B y B oye lo que 





dijo A; en su interacción, las personas aportan (mucho 
más que contenidos), aportan actitudes, sentimientos, 
imágenes de sí mismo y de los demás y, quizá, sólo con- 
ciencia parcial de lo que puede estar percibiendo el otro 
en ella; en consecuencia, podemos estar respondiendo 
únicamente a las palabras y no a los sentimientos que 
comunica el otro (Charaudeau, Patrick, 1986). 


Un pensador colombiano, basado en Habermas, plantea 
que “la acción comunicacional como punto de encuen- 
tro en un nuevo humanismo, en el que la educación se 
centra en la comunicación, para comprendernos unos a 
otros, no implica hacer lo que el otro quiere y desea se 
haga. El punto de partida es tratar de comprender los 
actos de la comunicación, es el nivel hermenéutico, el 
de la interpretación, el de la comprensión, esto no re- 
quiere estar de acuerdo con el otro o los otros. Sólo con 
el diálogo intercultural habrá comunicación. Este nivel 
significa apertura, lo primero que tenemos que hacer 
es aprender a desaprender, a reconocer al otro como 
diferente en su diferencia. La palabra clave es plura- 
lismo, punto de partida y de encuentro, así, la verdad 
es negociada” (Hoyos Vásquez, Guillermo, 2008). De 
esta manera, estudiantes y docentes pueden ponerse 
en el mismo nivel para buscar puntos de encuentro, 
especialmente en la evaluación, de tal manera que la 
comunicación se torne en doble vía y la evaluación se 
convierta en valoración. Así estudiantes y docentes 
pueden manifestar sus sentimientos y buscar puntos de 
equilibrio con lo cual el proceso de evaluación tendría 
varias interpretaciones: 


e  Elestudiante es una persona, requiere reconocimien- 
to, comprensión, diálogo 
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e La relación maestro-estudiante no implica hacer lo 
que cada uno quiera que se haga 


e  Laeducación y, especialmente, la evaluación requie- 
ren un paradigma humanístico 


e El mundo escolar está integrado por pluralidades 


e El maestro, como ciudadano, debe ser portador de 
buen ejemplo 


e Evaluación y comunicación son inseparables 


e La educación tiene que apostarle a las normas acom- 
pañadas de valores 


e Hay situaciones en la vida escolar en las que tenemos 
que superar la comprensión y pasar a la decisión. 


La competencia comunicativa y su papel en la 
enseñanza 


La competencia comunicativa es una habilidad perso- 
nal que se refleja de manera heterogénea en el lengua- 
je cotidiano; en ella influyen aspectos socioeconómi- 
cos, culturales, generacionales, que determinan roles 
en distintos contextos. 


Interpretar la comunicación desde la competencia y 
desde allí tratar de buscar alternativas cualitativas de 
evaluación es, en parte, explorar tipos de interacción, 
modos de razonamiento, relaciones lenguaje-entorno, 
procesos de construcción de significados. En la educa- 
ción es reconocer que en el aula se confrontan distintas 
competencias tanto del maestro como del estudian- 
te, “fundamentales en el interactuar de unos y otros; 
se trata de una negociación cultural, de un acuerdo 
transitorio de valores y de juicios en pugna” (Villegas, 
Olga, 1997). La comunicación es interpretación, es ré- 
plica y reconocimiento del otro, es también duda, va- 
cío, intersticio, tópicos no dichos (Jurado, Fabio, 1997, 
1998). “La evaluación tiene que estar soportada por 
enunciados y lo que debe evaluarse es la configuración 
de enunciados textuales ... lo que se pone en juego en 
la evaluación son las competencias para interpretar a 
partir de múltiples posibilidades semánticas, un texto”. 
La evaluación puede relacionarse con el lenguaje y las 
prácticas comunicativas (Bajtin, Mijail y Medvedev, Pa- 
vel, 1997). 
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No se trata de poner a prueba el saber gramatical 
del maestro sino de interpretar la interacción escrita, 
la forma de asumir a los estudiantes como personas, 
sus capacidades, sus intencionalidades, la imagen que 
puede percibir el alumno de sí mismo y de su maestro, 
cuando lee lo que éste le quiere decir a través de una 
‘corrección’, independientemente de la buena inten- 
ción con que haya sido concebida por aquél. 


En la labor docente es fundamental la comunicación, 
marco de referencia, porque permite asumir la evalua- 
ción como actividad pedagógica de carácter social. En 
consecuencia, el análisis de las características de la co- 
municación establecida en la escuela, se produce con 
la intención de promover cambios cognitivos (modali- 
dades de intercambios lingüísticos entre homólogos o 
entre docentes y estudiantes). Una rigurosidad mayor 
en el análisis conduce a reflexiones como que la “com- 
petencia comunicativa es el término más general para 
designar la capacidad de comunicarse de una persona, 
capacidad que abarca tanto el conocimiento de la len- 
gua como la actividad de usarla, ... la adquisición de 
una competencia tal, está mediada por la experiencia 
social, las necesidades y motivaciones y la acción que 
es a la vez una fuente renovada de motivaciones, nece- 
sidades y experiencias” (Hymes, Dell, 1996). 


Comienza aquí una reflexión sobre la pluralidad cultu- 
ral, el reconocimiento de las formas de comportamien- 
to comunicativo del otro y el privilegio de la competen- 
cia comunicativa al actuar en contextos comunicativos 
auténticos. Porque, si es posible desprenderse de la 
solemnidad de ciertos rituales comunicativos es por- 
que que se ha producido un reconocimiento de la com- 
petencia comunicativa, en efecto, las instituciones (la 
escuela, una de ellas), de acuerdo con su naturaleza, 
actúan comunicativamente con estilo, retórica y fun- 
ciones propias. El sistema jurídico, el económico, por 
ejemplo, se rigen por metalenguajes, textos, en fin, por 
códigos. La comunicación jurídica funciona basada en 
textos con formas rígidas normas, leyes, decretos, dis- 
posiciones—, la económica mediante manifestaciones 
textuales soportadas en la importancia del know how 
y así, en otras ciencias y disciplinas. 





2. Hymes, Dell, en traducciones de Juan Gómez, 1996 


El lenguaje predominante en la escuela 


La escuela también está definida por un lenguaje, por 
expresiones particulares como “hoy vamos a ver, ...”, 


” cl ” 


“hoy vamos a dar la clase de, ...”, “pórtense bien”, “el 
mejor sentado pasará al tablero”, “saquen el cuaderno”, 
“vamos a revisar la tarea que tienen”, “brazos arriba”, 
“nadie se puede mover de su puesto”, ... en cuya gé- 
nesis está la necesidad de “uniformar' el pensamiento a 
través de expresiones que, aunque generalizadas, hoy 
tratan de superarse. El maestro no ha sido consciente 


de estas expresiones. 


La evaluación responde a estereotipos -la seriedad, 
el temor, el miedo, la rigidez, por ejemplo—. Indiscu- 
tiblemente, es tiempo de renovación y de cambio de 
actividades que con el mismo lenguaje se transformen 
porque “... nosotros también tenemos que aprender a 
aprender, aprender a desaprender, aprender a pregun- 
tar, de manera que investiguemos algo y no que actue- 
mos como si ya supiéramos las repuestas de antemano” 
(Bustamante, Guillermo, 1998). 


Si niños y adultos, estudiantes y docentes, tenemos que 
aprender, es sobre la base de pensar, de interrogar creen- 
cias, de analizar experiencias comunicativas personales 
y generales mediante la confrontación. Rara vez los do- 
centes volvemos sobre lo que decimos a los estudiantes 
o sobre las notas que escribimos al leer sus trabajos o 
pruebas escritas; si lo hiciéramos y nos pusiéramos en su 
lugar, tomando distancia de nuestro papel como docen- 
tes, quizá hiciéramos conciencia de mensajes que no nos 
propusimos emitir. Por lo general, usamos un lenguaje 
uniforme, dejando huellas de las concesiones que hace- 
mos a las fórmulas mecánicas de la tradición. 


La escritura se convierte en un proceso para evidenciar 
lo que los docentes no sabemos, por eso, es necesario 
que sometamos nuestros enunciados a la interrogación; 
al escribir, probablemente, tendremos que asumir que, 
al igual que el estudiante, tampoco sabemos hacerlo. 
¿Por qué los docentes miramos en un solo sentido al 
estudiante?, ¿cuáles son los eventos que resultan de la 
interacción de enseñar-aprender?, ¿qué podría pasar si 
el lenguaje de la evaluación propiciara relaciones dis- 
tintas de premiar, castigar, sancionar, asignar puntajes 
o hacer clasificaciones? 
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El lenguaje y la interpretación 


Toda persona construye formas de interpretación del 
mundo mediante el lenguaje, hace uso de sus capaci- 
dades porque psicológica (lenguaje para sí mismo) y 
socialmente (lenguaje para los demás) tiene necesidad 
de comunicarse, “el poder personal para crear el len- 
guaje se forja por la necesidad social de entender a los 
demás y ser entendido por ellos”, de esto se deduce 
que “el lenguaje no es un obsequio entregado sólo a 
unos pocos” (Goodman, Kenneth S., 1989). Así mis- 
mo, podemos comprobar que la vida diaria establece 
la participación en eventos; generalmente, como usua- 
rios reales y vitales del lenguaje mediante los actos de 
habla. Éstos, poseen significado, contexto y función 
social, manifestados en textos. Las relaciones entre 
individuos en las instituciones sociales, se evidencian 
a través de tipos de textos, formas y contenidos que 
producen (van Dijk, Teun A., 1983). 


En la escuela, los estudiantes y docentes, de manera 
inconsciente, para comunicarse, establecen códigos 
cargados de rigidez, respeto, temores, jerarquías y, en 
muy pocas veces, de amistad y confianza; en la evalua- 
ción se hacen más evidentes estos sentimientos. La eva- 
luación, como generalmente se hace, es tomada como 
comprobación y verificación y establece distancias y 
demarca territorio y poder. Así, el lenguaje se torna en 
una sola vía, la de la verticalidad. 


Las observaciones del docente al trabajo del 
estudiante 


En la escuela hay un marcado límite en los roles que 
se desempeñan -el maestro enseña y el estudiante 
aprende- y hay subordinación de estos roles -el uno 
depende del otro-. En los textos que el maestro escribe 
al estudiante, se manifiestan relaciones de poder y éste 
se mantiene sumiso y receptivo a lo que afirme aquél. 
Los docentes hacen uso de la jerarquía y la manifiestan 
en observaciones o notas que hacen al estudiante sobre 
los ejercicios escritos. A continuación se mencionan ca- 
sos típicos de observación. 


Normativas 


El maestro de manera tradicional ha usado observa- 
ciones como paradigma que agrupa ideas o llamados 
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de atención, por ejemplo, ¡te copiaste!, ¿te “soplaron'* 
mal?; mensajes que en la lengua cumplen una función 
apelativa (Halliday, Michael, 1984) porque destaca al 
receptor (estudiante) y pretende señalar un comporta- 
miento concreto. En este caso, la función apelativa nor- 
mativa, advierte un tono de sentencia enfatizado por el 
docente. Estas observaciones que hacen (hacemos) los 
docentes pertenecen a un tipo de evaluación que: 


e Busca la verificación de conocimientos y dar cuenta 
de lo retenido por el estudiante 


e Impide la interacción, el estudiante queda al 
descubierto por el docente y no puede transcribir 
correctamente lo que se ‘copió’ o le “soplaron mal” 
puesto que se le ha prohibido intercambiar en el 
momento del ejercicio. 


Esa situación limita las posibilidades de expresión au- 
téntica de la competencia comunicativa del estudiante; 
quizá por ello fracasa con frecuencia y exhibe bajo ni- 
vel de respuesta coherente. 


Interaccionales 


Los docentes también somos individuos sociales, hace- 
mos que la comunicación tenga lugar en una interac- 
ción en la cual el estudiante ha de ser influido por no- 
sotros, deseamos que sepa lo sabido por nosotros, haga 
lo que decimos, ordenamos o recomendamos; ostenta- 
mos autoridad para acusar, absolver, aprobar o repro- 
bar la actuación del estudiante. La función apelativa 
se ejerce para obtener un comportamiento concreto; el 
maestro la manifiesta en observaciones a los ensayos, 
redacciones o evaluaciones, con algunas partes de los 
enunciados el maestro declara una relación interactiva 
y en otra una relación imperativa (es decir, primero 
estimula y después reprende). 


La evaluación del docente 


En el proceso evaluativo están en juego el que enseña, 
el que aprende y el contexto en el cual se da la ense- 
ñanza. El que enseña lleva consigo su historia de vida 
que parte de la historia de su grupo y que influye en 





3. “soplar, en el español del Caribe colombiano, se refiere a “decir al 
compañero la respuesta a espaldas del docente” 
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su forma de pensar y enseñar. El que aprende también 
lleva su historia de vida o de grupo, que influye en su 
forma de pensar y aprender. Del contexto forma parte 
la relación entre la escuela y el sistema de enseñanza, 
por tanto, evaluar un proceso que depende de esa red 
de relaciones solamente a través de instrumentos que 
miden la cantidad de información incorporada por el 
estudiante es reducir el problema, cumpliendo la eva- 
luación sólo una función de control. La evaluación sólo 
tiene sentido si toma como punto de partida y como 
punto de llegada el proceso pedagógico. Eso es evalua- 
ción global” (Gómez, Wallis de, 1991) 


La corrección ortográfica y el aprendizaje 
significativo 


El maestro, en ocasiones, sólo se detiene a mirar la 
ortografía en la evaluación escrita y no lo hace en mo- 
mentos en los cuales esta advertencia tendría mejores 
resultados. Podría detenerse a valorar la ortografía de 
manera más didáctica y significativa para el estudiante. 
Así se revela el aprendizaje significativo “el estudiante 
aprende más y mejor si encuentra significado a lo que 
hace, el aprendizaje del alumno depende de la estruc- 
tura cognitiva previa que se relaciona con la nueva in- 
formación, debe entenderse por “estructura cognitiva” 
al conjunto de conceptos, ideas, que un individuo po- 
see en un campo del conocimiento, así como su orga- 
nización. En el proceso de orientación del aprendizaje, 
es de vital importancia conocer la estructura cognitiva 
del alumno; no sólo se trata de saber la cantidad de 
información que posee sino los conceptos y proposicio- 
nes que maneja así como de su grado de estabilidad. 
Los principios de aprendizaje, propuestos por Ausubel, 
ofrecen el marco para el diseño de herramientas me- 
tacognitivas que permiten conocer la organización de 
la estructura cognitiva del educando, lo cual permitirá 
una mejor orientación de la labor educativa, ésta ya 
no se verá como una labor que deba desarrollarse con 
“mentes en blanco” o que el aprendizaje de los alum- 
nos comience de ‘cero’, no es así, los educandos tienen 
experiencias y conocimientos que afectan su apren- 
dizaje y pueden ser aprovechados para su beneficio”. 
(Ausubel, David, 1983). Un aprendizaje es significativo 
cuando el objeto de estudio es relacionado de modo no 


arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que 
el alumno ya sabe (Ausubel, David, 1983). 


En el proceso educativo, es importante considerar lo 
que el individuo ya sabe para que se establezca una 
relación con aquello que debe aprender. El aprendiza- 
je significativo ocurre cuando una nueva información 
“se conecta” con un concepto relevante, esto implica 
que las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pue- 
den ser aprendidos significativamente en la medida en 
que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes 
estén adecuadamente claras y disponibles en la estruc- 
tura cognitiva del individuo y que funcionen como un 
punto de “anclaje” a las primeras. De esta manera, el 
docente puede estar seguro de que el estudiante va a 
aprender con agrado y satisfacción y esto que aprende 
no se le olvidará. 


Aprender es sinónimo de comprender e implica una 
visión del aprendizaje basada en los procesos internos 
del alumno y no sólo en sus respuestas externas (Au- 
subel, David, 1983). Frente a tales situaciones pueden 
plantearse interrogantes como: 


e ¿El docente se preocupa porque el estudiante aprenda lo 
que quiere y necesita aprender? o simplemente cumple 
con unas exigencias, contenidos y requisitos formales? 


e ¿El docente incentiva al estudiante con nuevas 
formas y metodologías? 


e ¿Hay una instancia de confrontación que lleve al 
estudiante a adoptar por si solo normas o reglas para 
mejorar lo que aprende?, la escritura? 


e ¿Se propician actividades que permitan a los jóvenes 
la reflexión y toma de conciencia del papel expresivo 
del lenguaje escrito? 


e ¿Qué tanto escribe el maestro para que el estudiante 
imite esta competencia? 


e ¿El maestro interactúa con su estudiante sobre las 
correcciones ortográficas que ha hecho en sus eva- 
luaciones escritas? 


e ¿Cuál es el lenguaje que predomina frente a estas 
correcciones? 


En este conjunto de ideas aparece la corrección or- 
tográfica como una oportunidad para que el docente 





La EVALUACIÓN Y EL PROCESO DE EDUCACIÓN 


reflexione y los estudiantes observen las característi- 
cas del lenguaje que hablan cuando lo escriben. Esto 
constituye un trabajo pedagógico significativo que hay 
que hacer antes de escribir algo, por ejemplo, la deci- 
sión acerca de qué escribir, que no escribir y por qué y, 
después de escribir, revisar lo que se escribe, observar 
si es clara la letra, si algo falta o sobra, si las ideas 
están claras, si el lector entendería que se escribió. De 
esta manera, los docentes apoyamos al estudiante por- 
que le permitimos la confrontación, la contrastación, la 
interacción; él hará esfuerzos, analizará las competen- 
cias puestas en práctica y se sentirá seguro, apoyado, 
animado. 


La evaluación con criterios más flexibles 


Si se asume la evaluación como proceso fundamental- 
mente educativo, destinado a asegurar la calidad de 
los aprendizajes, entonces debe producir, por lo me- 
nos, los siguientes impactos: apoyar aprendizajes de 
calidad, evitar la represión y toda acción que tienda 
a desanimar a quien aprende, ayudar a ubicar a cada 
estudiante en el nivel que le permita tener mejores 
desempeños, ser integral, incluyente, mostrar las cau- 
sas del éxito o fracaso, ser permanente, facilitar una 
constante y oportuna retroalimentación del aprendiza- 
je, ser sistemática, objetiva, considerar el error como 
fuente de nuevos aprendizajes, servir como eje articu- 
lador entre enseñanza y aprendizaje, ... 


La evaluación no siempre será escrita y en un solo mo- 
mento. Si se hace a través del ejercicio de la escritu- 
ra, hay que considerar realmente que éste debe tener 
varias versiones, nadie produce versiones escritas de- 
finitivas de una vez. Ante estas proposiciones surgen 
interrogantes como: 


e ¿El docente propicia condiciones y situaciones 
para la reelaboración de la escritura de los estu- 
diantes? 


e ¿Para qué se hace realmente un ensayo? 


e ¿El docente ha enseñado a su estudiante a elaborar 
ensayos? 


e ¿Para qué se hace una evaluación escrita? 
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Las respuestas y el nivel de complejidad 


En las pruebas escritas que aplica el docente a los estu- 
diantes, hay unas más complejas que otras, unas impli- 
can más concentración, más tiempo, más dominio de 
ciertas habilidades de pensamiento, por ejemplo, las 
pruebas de selección múltiple con única respuesta o 
la de apareamiento, ... impiden al estudiante emplear 
estrategias discursivas que den cabida a la interpreta- 
ción. En este tipo de pruebas no aparece la voz del 
alumno sino la de una estructura formal o un esquema 
característico a las pruebas cerradas que, desde luego, 
tienen un contenido diferente en cada caso. Si bien, las 
preguntas cerradas de este tipo (escogencia múltiple) 
pueden ser también preguntas de comprensión, no lle- 
gan a aproximarse a esa categoría porque se quedan en 
un nivel de control. 


Las marcas, signos o símbolos que escriben 
los docentes en las pruebas 


El uso de las marcas clásicas que dan idea de aprobado, 
parcialmente aprobado o ‘malo’, mediante signos como 
la equis, visto bueno, de admiración, de interrogación 
(1, X, ... ? ...), legitima el papel que desempeña el maes- 
tro frente a las evaluaciones, está atento a los errores 
que comete el estudiante para dejar su huella como 
autoridad en la escuela. El maestro se habrá pregunta- 
do qué hace el estudiante con esas evaluaciones que se 
le devuelven? o el maestro hace una retroalimentación 
con esas pruebas corregidas?, cuál es la función de esas 
marcas o correcciones?. El maestro aprovecha el error 
para que estudiante aprenda del mismo?. 


Reflexionar sobre este tema tiene, como estación obli- 
gada, detenerse en las instituciones educativas para 
mirar de cerca el proceso de comunicación que de ma- 
nera inconsciente o consciente experimentan docen- 
tes y estudiantes, por lo menos, en la realidad de las 
pruebas escritas, con el fin de revisar nuestras prácticas 
evaluativas y el impacto que éstas producen en los es- 
tudiantes. 
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Situación sociolingüística del español en el País vasco: 
modelos de enseñanza bilingüe 





Maitena Etxebarria Arostegui! 





Resumen 


En 1979 el Estatuto de Autonomía del País Vasco proclamó al euskera junto con el castellano como lengua oficial de 
la Comunidad autónoma del País Vasco (CAPV). Más tarde, el Parlamento vasco, en el uso de sus competencias, aprobó 
la Ley Básica de Normalización y Uso del Esukera/Euskararen Erabilpena Arauzkotzeko Oinarrizko Legea (1982), pilar para la 
reconstrucción lingüística y cultural del País Vasco, en la que se reconocen los derechos lingüísticos de los ciudadanos y 
se establecen los objetivos y responsabilidades de las instituciones públicas para conseguir la normalización del euskera. 
El resultado fue la implantación de una política lingüística vigorosa y sostenida diseñada para promover el conocimiento 
y uso de la lengua vasca en la sociedad. Tras dos décadas de actuaciones en pro de la “esukaldunización” ha llegado el 
momento de evaluar la vitalidad del euskera en los sectores públicos y privados: enseñanza, medios de comunicación 
y administración. 


Palabras clave: Lengua vasca, normalización, política lingüística, competencia y uso, vitalidad lingüística, educación 
bilingüe. 


Sociolinguistic of spanish in the basque country: models of bilingual education 
Abstract 


In 1979, the Basque statute of autonomy made basque, along with spanish, the official language of the Basque autonomous 
community (spanish CAV, basque EAE). Later, in 1982, the Basque parliament, by virtue of its legislative competence, 
approved the Basic law for the normalization and use of the basque language (Ley básica de normalización y uso del 
euskara / euskararen erabilpena arauzkotzeko oinarrizko legea), a fundamental cornerstone in the subsequent cultural 
and linguistic revival in the Basque country; this law recognized the linguistic rights of all citizens and established the 
objectives and responsibilities of the public administration so as to attain a normalized situation for the basque language. 
The result was that the basque government put forward a strong and durable policy designed to promote the use and 
knowledge of basque in all areas of society. After two decades of basquization, it is now time to evaluate the vitality of 
the basque language both in the private and in the public sectors: education, media, and public administration. 


Key words: Basque language, normalization, language policy, competence and use linguistic vitality, bilingual education. 
Laülawaa aa’in sulu'u akua'ipaa nama'anaka naa alijuna chakana sulw'u tü mma País vasco münakat: 
sukua'ipa shirirajia shipiante'eria nanüiki 
Siichikua sulwu palirú piitchi 


So'utpiinaa tú juya 1979 tú Latilawaa aa'in sulu'u nakua'ipa nama'anaka naa alijuna chakana sulu'u tú mma País vasco 
múnakat neitaajirain tú naúikikat euskeerakat anúlia süpüla wanaawajirainjatútin saashajaaya sümaa tú alijunaikikat sulu'u 


< > 














32 1. Catedrática de Lingüística, Departamento de Lingüística y estudios vascos, Facultad de letras, Universidad del país vasco, Paseo de la Universidad, n° 
5, 01006-Vitoria/Gasteiz, teléfono 34-945013950, Licenciada con grado en filología románica (sección español), Doctora en filología española (Premio 
extraordinario), Miembro de la Real academia española de la lengua (RAE) y del grupo de investigación consolidado “Adquisición y uso del lenguaje: 
euskera, bilingüismo y miltilingúismo” de la Universidad del País vasco, maitena.etxebarria(Wehu.es 


A ENTRETEXTOS, NOVIEMBRE DE 2008, No. 3 


SITUACIÓN SOCIOLINGÜÍSTICA DEL ESPAÑOL EN EL PAÍS VASCO 








< 


tü noumainkat. Mapa, naa alijuna shikiipwuka aluwatawaa sünain tü makat akua'ipa, ne “itain wane shikii aluwataaya 
süpüla awanaawajirawaa sukua'ipa tü nanúikikat euskera / euskararen erabilpena arauzkotzeko oinarrizko legea (1982), 
shiinase achejawaa sukua'ipa akumajaa nakua'ipa otta nanúiki yala sulw’u türa noumainka, eere joolu'u kajutüin atumaa nanüiki 
sümaa nakua'ipa naa alijunakana, sulwujee shřitaanüin sajapúluu tú laülaapiakalüirua awanaawajirawaa sukua'ipa tü pütchi 
eeuskeerakat anúlia. Ayulaaka sulu'uje tia shiaja wane sukua'ipa eere shi'itaanúin wane wane sukua'ipa sütchuin tú pútchikat súpila 
saashajanitin sutuma súpishuz'aya tú alijuna wana siimaa tú alijunaikikat. Po'loo piamamiiin juya súchikijee si'yataanitin süchiirua 
tü “esukaldunización” makat anúlia antüsü joolu'u erajawaa sukw'ipa sittchuin saashajayaa tú pütchi euskera miinakat yala sulu'u 
tü latilaapiakaltiirua: shikirajia, saashajaaya sulu’'upünaa kachueera otta sujutu natuma naa shikiipu'ukana aluwatawaa. 


Piitchi kalwuka súchiki: Pitchi aashajana sulw'u tü País vasco miinakat, awanaawajirawaa, shikii aluwataaya süpüla 
awanaawajirawaa sukua'ipa, sütchuin saashajaayaa, stitchuin saashajaayaa, ekirajia sulu'u piama pútchi. 
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1. Español y vasco en contacto en el País 
vasco 


l País vasco ocupa un territorio situado al norte de 

la península ibérica, al borde del mar Cantábrico, 
junto al golfo de Vizcaya. Tiene una extensión de 7.261 
km? y una población de 2.082.587 habitantes; lo com- 
ponen los territorios históricos de Álava (Vitoria/ Gasteiz), 
Guipúzcoa (S. Sebastián/Donostia) y Vizcaya (Bilbao/ 
Bilbo). Por su pasado, su historia, su lengua el euskera 
y su tradición cultural, está estrechamente ligado con 
el resto de los territorios, donde también se habla la 
lengua vasca: Navarra y los tres departamentos del 
País vasco francés (Iparralde). Así, se denomina Euskal 
herria al conjunto de territorios donde se habló y se 
habla la lengua vasca. La denominación oficial adminis- 
trativa en el estado español es la de Comunidad autónoma 
vasca (CAV). Navarra, situada al norte de la península, 
lindando al Este con la Comunidad autónoma vasca 
(CAV) y al norte con los Pirineos, ocupa 10.420 km?,, 
su población es de 555.829 habitantes y su capital es 
Pamplona (Iruña). Como acabamos de señalar, es un 
territorio donde se habla también el vasco y forma parte 
de los territorios de “Euskal Herria”. Administrativamente 
su denominación oficial, dentro del estado español, es 
la de Comunidad foral de Navarra (CFN). 


En ambas comunidades, la situación de contacto entre 
la lengua española y la vasca se ha venido sucediendo 
desde antiguo, como lo muestran las Glosas emilianen- 
ses (s. X) en las cuales aparecen los primeros documen- 
tos escritos del antiguo romance castellano —hoy deno- 





minado español- y del euskera (Menéndez P, Ramón, 
1923 y 1956), lo que evidencia el carácter bilingúe de 
estos territorios. Recientemente, con la aprobación de 
la Constitución española (1978), se reconoce la coofi- 
cialidad del español junto con las otras lenguas propias 
del Estado español (catalán, gallego, valenciano y vas- 
co) en aquellos territorios donde éstas son habladas; 
en nuestro caso, la lengua vasca, en el País vasco y 
Navarra. En el País vasco, se aprobó el Estatuto de au- 
tonomía del País vasco (1979), documento en el cual 
se reconoce que el español y el vasco tienen carácter 
de lenguas oficiales en los territorios de la comunidad. 
(ver figura 1). 


2. Presencia histórica del español en los 
territorios vascos 


Las diversas lenguas habladas en la península antes de 
la entrada de los romanos, fueron sustituidas por la 
fragmentación del latín; este hecho, junto con la ac- 
ción de los sustratos lingüísticos, fueron configuran- 
do las diferentes lenguas románicas en la península 
(González-Ollé, Fernando, 1994, 1995, 2004 y López 
G., Ángel 1995). 


La única excepción a este proceso fue la lengua vas- 
ca, resto de una antigua lengua que ha pervivido has- 
ta hoy como lengua viva. Posteriormente “en el siglo 
VII los árabes ocuparon la península y sólo se man- 
tuvo independiente una estrecha zona en el norte, en 
las montañas cantábricas y en los Pirineos. Fueron las 
lenguas surgidas del latín en esta zona, las que aca- 
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puede decirse que en esta época España y su lengua 
comenzaron a adquirir cierta estructura unitaria. “El 
matrimonio de Isabel de Castilla y Fernando de Aragón 
resolvió el largo pleito a favor de la unión castellano- 
aragonesa y ambos estados se lanzaron a una política 
de expansión territorial que no hacía sino culminar las 
tendencias desarrolladas a lo largo de la Baja Edad Me- 
dia. Granada primero y el antiguo reino de Navarra 
después, desaparecieron como estados independientes 
y con ellos, sus lenguas” (Jover, José Ma., 1985). 


En definitiva, el bilingúismo en ambas comunidades 
es muy antiguo, de ahí que las influencias mutuas 
de español y euskera, se remonten a la misma época 
de los orígenes del castellano; para ser más exactos, 
habría que decir que, inicialmente, la influencia es 
unilateral, puesto que el euskera ha contribuido fo- 
nológicamente y de forma específica en la formación 
del castellano (Jungemann, Friedisch, 1955, Menén- 
dez P, Ramón, 1923 y 1956, Schuchardt, Hugo, 1906, 
1957 y 1960). Así, se puede afirmar que “el vasco no 
es en absoluto una lengua románica, pero ha vivido 
en tan estrecha simbiosis con ellas durante muchos 
siglos, que su historia y prehistoria no pueden ser 
estudiadas y, hasta cierto punto, aclaradas, más que 
con un conocimiento nada superficial de la lingüística 
románica” (Michelena, Luis, 1964). El elemento la- 
tino románico del euskera es, pues, verdaderamente 
importante y probablemente la capacidad de adapta- 
ción de estos elementos a la lengua vasca es uno de 
los factores que han ayudado al mantenimiento de la 
propia lengua hasta nuestros días (Schuchardt, Hugo, 
1906, 1957, 1960). Ahora bien, no es mi intención 
referirme, a problemas históricos de contacto entre 
euskera y castellano sino estudiar las relaciones ac- 
tuales y los resultados lingúísticos que se observan en 
el contacto entre una y otra lengua. 


3. Situación sociolingüística actual 


3.1 Estatus social relativo de ambas lenguas 


El español hablado en el País vasco y Navarra presen- 
ta características propias resultado del contacto con el 
euskera. Ahora bien, existen factores de gran impor- 
tancia que afectan al grado de cambio lingúístico pro- 
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ducido por contacto entre ambas lenguas. Uno de los 
aspectos primordiales es el que hace referencia al tipo 
de relaciones que mantienen estas lenguas entre si, es 
decir, el estatus social relativo de cada una de ellas. 
Así, existe una relación directa entre la valoración más 
o menos positiva de una serie de rasgos lingúísticos, 
la aceptación de transferencias que se producen entre 
las lenguas y el grado de prestigio que ostenta cada una 
de ellas (Weinreich, Uriel, 1953). De este modo, cuanto 
mayor prestigio se otorga a una variedad de lengua no 
sólo por parte de sus hablantes sino también por los 
otros grupos, más fácil es que se produzca una mayor 
aceptación de los mismos. En el caso que nos ocupa, 
no puede obviarse que tanto en el País vasco como en 
Navarra existen dos lenguas oficiales en contacto, cada 
una desde lo demográfico, geográfico y funcional, tie- 
ne un peso y una utilidad muy distinto: el español tiene 
un estatus superior al euskera en ambas comunidades 
y, con más razón aun, en Navarra; el euskera sigue 
siendo lengua minoritaria y minorizada, a pesar de 
que en estas dos últimas décadas, su evolución ha sido 
muy positiva, e specialmente en la CAV, como resultado 
de la implantación de una política lingüística vigorosa, 
sostenida, diseñada, para promover el conocimiento y 
el uso de la lengua vasca en todos los sectores de la 
propia sociedad vasca y llevada a cabo firmemente por 
el gobierno vasco. 


En Navarra la situación de partida fue diferente des- 
de el inicio, es decir, conviven ambas lenguas pero 
el grado de oficialidad del euskera y el castellano es 
completamente distinto: el castellano es oficial en 
toda Navarra mientras que el euskera únicamente 
es oficial en la “zona vascófona” de Navarra, por lo 
tanto, euskera y castellano en Navarra tienen niveles 
de referencia y de manejabilidad muy distintos en lo 
que respecta a lo demográfico, geográfico y funcio- 
nal: el español goza de un estatus mucho mayor que 
el euskera y, esta última, es la lengua minorizada de 
la minoría. Aun así el euskera continúa muy vivo en 
el territorio que la Ley foral del vascuence (1986) de- 
nomina zona vascófona (al norte de la Comunidad) y 
está aumentando su presencia en la zona mixta. Vea- 
mos brevemente la situación sociolingúística actual 
que ofrecen ambos territorios. 
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patrimonio cultural del pueblo vasco (Etxebarria, Mai- 
tena, 1995 y 2002), junto con el español, lengua de uso 
oficial en el territorio de la CAV Se trata de reconocer a 
la lengua vasca como elemento integrador de los ciuda- 
danos del País vasco y de incorporar a su ordenamiento 
jurídico los derechos de éstos en materia lingüística par- 
ticularmente el de expresarse en cualquiera de las dos 
lenguas oficiales y la garantía de llevar a cabo el proceso 
de recuperación del euskera en el territorio del País vas- 
co. A partir de estos principios que informan la Ley, el 
Título preliminar reconoce al euskera y al español como 
lenguas oficiales en su ámbito territorial y se proscribe la 
discriminación por razón de lengua. El Título IT se refiere 
al reconocimiento del derecho de uso del euskera y del 
español en las relaciones con la administración autonó- 
mica (Cobreros, Eduardo, 1986). El Capítulo segundo 
regula el uso del euskera y del español en la enseñanza. 
Se reconoce el derecho de todo alumno a recibir la en- 
señanza en euskera o en español, regulándose la obliga- 
toriedad de la enseñanza de la lengua oficial no elegida 
(Etxebarria, Maitena, 2002). 


En el caso de la Comunidad foral de Navarra, se pro- 
mulgó el Estatuto de autonomía que significativamen- 
te, además, se denomina Ley orgánica de reintegración 
y amejoramiento del régimen foral de Navarra (1982), 
para indicar que no es una novedad sino la articulación 
definitiva de un régimen jurídico singular que en esta 
Comunidad, a diferencia de la CAV, se ha mantenido 
desde la Edad media, incluso durante el régimen fran- 
quista. En virtud de su Estatuto, Navarra goza de un 
régimen especial en materia fiscal y autonómica. En 
este territorio el euskera, sólo se ha mantenido en una 
zona, al norte, en el Pirineo, de ahí que se hayan esta- 
blecido varias zonas sociolingúísticas diferenciadas en 
el ámbito navarro. En materia lingüística, la menciona- 
da Ley establece: 


e  EnelArtículo 9. “1. El castellano es la lengua oficial de 
Navarra. 2. El vascuence tendrá, también, carácter de 
lengua oficial en la zona vascohablante de Navarra”. 


Una Ley foral determinará y regulará el uso oficial del 
euskera y en el marco de la legislación general del Es- 
tatuto se ordenará la enseñanza de esta lengua (I.VA.P, 
1986). La Ley orgánica de reintegración y amejora- 
miento del régimen foral de Navarra es mucho más 





SITUACIÓN SOCIOLINGÜÍSTICA DEL ESPAÑOL EN EL PAÍS VASCO 


restrictiva que el Estatuto de autonomía en cuanto al 
reconocimiento de la oficialidad del euskera. En efec- 
to, el marco autonómico privativo de Navarra ya deja 
sentado, por un lado, que la única lengua oficial en su 
territorio es la común del Estado, es decir, el español, y, 
por otro, que la oficialidad del euskera queda confina- 
da a una determinada zona (zona vascófona), aquella 
en la que usualmente, se venga utilizando. De acuerdo 
con estas disposiciones, el Parlamento navarro aprobó 
la Ley foral del vascuence (1986), en la cual se pone de 
manifiesto lo siguiente: 


e En el Artículo 2. “1. El castellano y el vascuence 
son lenguas propias de Navarra y, en consecuencia, 
todos los ciudadanos tienen derecho a conocerlas y 
usarlas. 2. El castellano es la lengua oficial de Nava- 
rra. El vascuence lo es también en los términos previstos 
en el Artículo 9. de la Ley orgánica de reintegración y 
amejoramiento del régimen foral de Navarra”, 


e En el Artículo 5. A los efectos de esta Ley Foral, 
Navarra tiene: 


“a) Una zona vascófona integrada por los munici- 
pios de [...] 

b) Una zona mixta integrada por los términos mu- 
nicipales de [...] Pamplona (Iruña) [...] 


c) Una zona no vascófona, integrada por el resto 
de los términos municipales” 


5. El español en los niveles de enseñanza 
obligatoria (primaria y secundaria) y 
universidad (CAV) 


En la CAV, aprobado el Estatuto de autonomía (1979) 
y, a partir de las transferencias de competencias en 
materia de enseñanza, se desarrolló una intensa activi- 
dad normativa para conseguir una enseñanza bilingüe 
(español-euskera) así como para la incorporación del 
euskera a la enseñanza. Estas acciones culminaron con 
la aprobación de la Ley Básica de normalización y uso 
del euskera (Parlamento vasco, 1982) que dedica el 
Capítulo II al “Uso del euskera en la enseñanza”: 


e Enel Articulo 15. “Se reconoce a todo alumno el de- 
recho de recibir la enseñanza tanto en euskera como 
en castellano en los diversos niveles educativos. A 
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tal efecto, el Parlamento y el Gobierno adoptarán 
las medidas oportunas tendentes a la generalización 
progresiva del bilingüismo en el sistema educativo 
de la Comunidad Autónoma del País Vasco”. 


° En el Artículo 16. “1. En las enseñanzas que se desa- 
rrollen hasta el inicio de los estudios universitarios 
será obligatoria la enseñanza de la lengua oficial que 
no haya sido elegida por el padre o tutor o, en su caso, 
el alumno, para recibir enseñanzas. 2. No obstante, el 
Gobierno regulará los modelos a impartir en cada centro 
teniendo en cuenta la voluntad de los padres y tutores y 
la situación sociolingüística de la zona (...)”. 


° En el Articulo 17. “El Gobierno adoptará aquellas 
medidas encaminadas a garantizar al alumnado 
la posibilidad real, en igualdad de condiciones, 
de poseer un conocimiento práctico suficiente de 
ambas lenguas oficiales al finalizar los estudios de 
enseñanza obligatoria y asegurará el uso ambiental 
del euskera, haciendo del mismo un vehículo de 
expresión normal, tanto en las actividades internas 
como externas y en las actuaciones y documentos 
administrativos. (...) 


° En el Artículo 19. “Las escuelas universitarias de 
formación del profesorado adaptarán sus planes 
de estudio para conseguir la total capacitación en 
euskera y castellano de los docentes, de acuerdo con 
las exigencias de su especialidad”. 





e En el Artículo 20. “El Gobierno, a fin de hacer 
efectivo el derecho a la enseñanza en euskera, 
establecerá los medios tendentes a una progresiva 
euskaldunización del profesorado”. 


Con vistas a materializar estas prescripciones de carác- 
ter general, y a fin de regular el uso de las dos lenguas 
oficiales en los niveles educativos no universitarios, el 
Gobierno vasco y el Departamento de educación tie- 
nen publicados los respectivos Decretos de bilingüismo 
(Decreto 138 de 11 de julio de 1983) y Orden que lo 
desarrolla (Orden de 1 de agosto de 1983). En síntesis, 
dichos decretos y orden perfilan un marco de enseñan- 
za bilingúe asentado en los siguientes criterios: 


e Tanto el euskera como el castellano constituyen 
asignaturas en los centros educativos de El/EP/ESO 
y bachillerato 


e La enseñanza oficial puede efectuarse según uno de 
los Modelos A, B o D de enseñanza bilingüe. 


5.1 Modelos de enseñanza en el País vasco 


En atención a los objetivos específicos de cada modelo 
-el nivel de competencia en ambas lenguas que cada 
uno de ellos pretende desarrollar y el nivel de uso de 
euskera y castellano que intentan promover- de ense- 
ñanza bilingüe -A, B o D- se hallan configurados de la 
forma siguiente (ver cuadro): 





Modelo A 


D 





euskera como asignatura 


lingúísticos - Capacitar al alumno para 
que pueda insertarse en un 
medio vascófono 





Enseñanza 
se imparte 
- Entender bien el euskera 
euskera en los temas coti- para desenvolverse en el idioma 
dianos más sencillos 
- Afianzar la actitud favora- tudios en euskera 
Objetivos ble hacia el euskera 


Básicamente en castellano. El Mitad y mitad, es decir, en euskera Básicamente en euskera. El castellano 

y en castellano, es decir, ambos idio- constituye asignatura oobligatoria. Está 

mas son simultáneamente lenguas diseñado sobre todo para alumnos de pro- 

curriculares y vehiculares. Constituye cedencia familiar vascófona. 

una vía para transmitir al alumno de 

procedencia familiar castellanófona 

una mayor competencia en euskera 

- Facilitar al alumno, además de - Afianzar la competencia en euskera, enrique- 

- Capacitar al alumno para un buen nivel de comprensión del ciendo su conocimiento y haciendo que sea su 
que pueda expresarse en euskera, una capacitación adecuada idioma coloquial de lengua escolar vehicular 


- Reforzar el colectivo de alumnos euskal- 


- Capacitarlo para continuar sus es- dunes, a fín de contrarrestar la presión 


idiomática en el entorno 

- Afianzar su carácter crucial en la conse- 
cución del bilingüismo generalizado 

- Garantizar un conocimiento adecuado 
del castellano 
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a una caida ininterrumpida, más o menos intensa del 
modelo A. 


5.3 Algunos resultados: evaluación de la educación 
bilingüe 

Los años transcurridos desde la inicial implantación 
del sistema educativo bilingüe son ya suficientemente 
extensos como para comenzar a extraer conclusiones. 
Es bien cierto que el problema se halla aún en plena 
evolución y que muchas de las evaluaciones tienden 
a describir y explicar un estado de cosas muy sujeto al 
particular contexto demográfico, cultural y socioeduca- 
tivo de la población muestral elegida y aun del propio 
momento, frecuentemente alterado para cuando se ha- 
cen públicos los resultados. Las diversas fluctuaciones 
se hacen por ello, con frecuencia, acreedoras de una re- 
interpretación en términos de su adecuación al contex- 
to educativo real. No se puede negar, con todo, que se 
viene acumulando evidencia empírica suficiente para, 
con alguna garantía, atribuir corrección y consistencia 
a los diversos resultados relativos al output del sistema 
educativo en relación a los objetivos de normalización 
lingüística. Las preguntas clave son, a este respecto, bien 
conocidas: ¿aprenden euskera además de castellano los 
alumnos y alumnas de la Comunidad autónoma?; ¿hacen 
uso de la lengua aprendida, tanto en contextos escolares 
como extraescolares? La escolarización ha de respon- 
der, naturalmente, a muchos otros objetivos además de 
estos dos, propios de la normalización lingüística: tan- 
to objetivos lingüísticos (aprendizaje de una o varias 
lenguas extranjeras y, particularmente, del inglés; pro- 
moción de actitudes lingüísticas favorables a mitigar 
conflictos, no a exacerbarlos), como extralingüísticos. 
Ninguna valoración global del esfuerzo normalizador 
puede prescindir, obviamente, de estas variables bási- 
cas del quehacer educativo. Dado el tema específico de 
este análisis nos centraremos, sin embargo, en las dos 
preguntas iniciales. Y aun esto lo haremos de manera 
muy resumida. 


6. Nivel de euskera y de castellano 


Empezando por lo segundo, se viene contrastando de 
forma reiterada que los alumnos y alumnas de la Co- 
munidad autónoma tienen, por lo común, buen nivel 
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de castellano. Dado el carácter difuso, poco operativo 
y esclarecedor de la expresión buen nivel, convendrá 
precisar dicha afirmación. En términos generales, la 
evidencia disponible indica que la población escolar 
regresa de la educación primaria y secundaria sabien- 
do hablar, leer y escribir en castellano con un nivel si- 
milar al de otras partes del Estado. A los iniciales estudios 
EIFE e HINE (Gabiña, Beatríz y otros, 1984; Sierra y otros, 
1989, 1990, 1992) se han ido acumulando otros, como los 
promovidos por la INCE, que permiten contextualizar, 
matizar y perfilar lo inicialmente afirmado. 


Que la escolarización de alumnos/as de lengua inicial 
castellana en líneas de modelo A tuviera esos resulta- 
dos era una conclusión fácil de anticipar y, por ello, ha 
despertado escaso interés al margen de las consabidas 
instancias técnicas de evaluación. Mayor atención han 
recibido, por el contrario, los resultados de nivel de 
castellano de los alumnos y alumnas escolarizados en 
programas B y D de educación bilingüe: la bibliografía 
técnica generada en el país hasta el presente, resalta 
que el perfil general de resultados parece asemejarse 
al prevalente en la mayoría de los contextos educativos 
sustentados en programas de inmersión. 


Lo que probablemente constituye una conclusión más 
particular, menos asequible a una comparación interna- 
cional, y por ello, quizá, más atentamente analizada en 
instancias especializadas, es que incluso los alumnos y 
alumnas de lengua inicial vasca, residentes en núcleos 
de población claramente euskaldún y escolarizados en 
aulas de modelo D, alcanzan, por lo general, un nivel 
de castellano cercano, aunque no igual, a la población 
escolar de lengua materna castellana. Hay diferencias 
en aspectos diversos de la competencia idiomática que 
los sucesivos análisis, según vayan avanzando en rigor 
y detalle, sin duda alguna, reflejarán con creciente re- 
lieve. 


Es más, se puede argumentar sin violentar la evidencia 
disponible que son esos alumnos y alumnas quienes me- 
jor reflejan en muchos casos el objetivo final de un buen 
conocimiento práctico de ambas lenguas oficiales. 


Lo recíproco, sin embargo, no se cumple con igual gra- 
do de generalidad. Existen diferencias muy grandes, 
mucho mayores que en castellano, en el nivel de cono- 
cimiento del euskera. No se trata, ciertamente, de un 
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resultado inesperado, dada la enorme variedad exis- 
tente en las situaciones reales de partida “desde alumnos 
o alumnas que acceden a la escuela sin apenas conocer 
castellano, hasta un sector muy amplio que desconoce 
inicialmente el euskera”, los contextos de interacción 
verbal de los respectivos emplazamientos residenciales de 
los escolares (Zalbide, Mikel, 1996) y las muy diferentes 
opciones de adquisition planning (Cooper, Robert, 1996; 
Kaplan, Basil y Baldauf, Robin, 1997), que los tres mode- 
los A, B y D comportan, es lógico que así suceda. 


Prestos a ofrecer una pequeña recapitulación podría 
decirse que: 


Los alumnos y alumnas de (co) lengua materna eus- 
kera, usualmente escolarizados en líneas de modelo 
D “en menor medida en modelo B, sólo en ocasiones 
en A”, alcanzan, por lo general, un nivel de euskera 
razonablemente bueno en sus aptitudes de lectoescri- 
tura; por primera vez en la historia conocida del país 
“Salvados períodos breves o contextos y sectores muy 
singularizados” está emergiendo a la vida pública una 
juventud vasca que, además de saber hablar y leer en 
euskera con razonable desenvoltura y fluidez, dispone 
de un repertorio verbal expandido “en grado diverso, 
pero claramente perceptible” (Zalbide, Mikel, 1999). 


Lo que de inequívoca ganancia representa esta trans- 
formación ha de ser contrastado con la creciente des- 
vinculación del habla juvenil actual de la lengua en 
estado natural, no intervenido, de los registros locales y 
de sus exclusivos o prevalentes ámbitos de uso, apuntán- 
dose con ello un riesgo real de desconexión en tiempo, 
temática y lugar del tejido tradicional de interacción 
verbal, secularmente asentado en variedades dialecta- 
les o locales, así como la eventual repercusión en el uso 
extraescolar de la lengua. 


Y queda por dilucidar el importante grado de erosión 
que padece, como ineludible corolario de la actual 
configuración de domino de las lenguas en contacto 
(Weinreich, Uriel, 1953), esta población escolar eus- 
kaldún en términos de code-switching, interferencia y 
dependencia cuasigeneral de referencias exoinnovado- 
ras (particularmente notorio en los ámbitos informales, 
entre compañeros y compañeras de estudios, ocio y deporte), 
según pautas y condicionantes semejantes a los relata- 
dos para el caso catalán. 
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El nivel de adquisición y dominio del euskera va des- 
cendiendo, desde el prevalente en el alumnado recién 
tipificado, a medida que nos adentramos en otros co- 
lectivos escolares en los cuales la ausencia del euskera 
como (co) lengua materna, o su escasa implantación 
en el entramado familia, barrio residencial, círculos de 
amistad y compañeros de juego, dificulta seriamente 
la virtualidad de la escuela como agente efectivo de 
euskaldunización. Por regla general, estos alumnos y 
alumnas alcanzan mayores progresos a nivel de com- 
prensión que de producción lingüística: son muchos 
más quienes entienden, por poner un ejemplo, el con- 
tenido de un informativo de ETB1 o una entrevista en 
euskera en una de las numerosas más de sesenta revis- 
tas locales euskéricas que quienes hablan o escriben 
en lengua vasca con razonable fluidez y riqueza expre- 
siva; hay además, y esto es particularmente relevante 
para el tema objeto de análisis, un claro gradiente de 
adquisición de euskera según que la escolarización se 
efectúe en modelo A (menor nivel de adquisición de la 
segunda lengua), modelo B (nivel superior al modelo 
A, por lo común, pero con notoria variabilidad inter- 
na) o modelo D (máximo nivel de euskera en términos 
estadísticos). De la inicial confianza en las grandes vir- 
tudes potenciales del modelo A se tiende a una minus- 
valoración excesiva de éste, en términos y niveles que 
desde un análisis objetivo y razonadamente contextua- 
lizado sería difícil corroborar. 


7. Nivel de uso de la lengua 


Vaya por delante, como corolario de lo indicado en 
el apartado anterior, al hablar del nivel de castellano 
que la tendencia de los alumnos a expresarse en dicho 
idioma, oralmente o por escrito, parece ajustarse a una 
configuración similar a la perceptible en el dominio de 
la lengua castellana en general. Su frecuencia, modu- 
lación y disponibilidad de registros viene determinada, 
por lo común, por los usuales criterios definidores de la 
interacción verbal en lenguas no sujetas a minoración. 


Es nuevamente el uso del euskera por parte de esa po- 
blación escolar el que muestra grandes diferencias, que 
precisan de mayor espacio y detalle para su descripción 
y, sobre todo, explicación en relación con criterios pre- 
dictivos de razonable facilidad. Acogiéndonos de nue- 


vo a lo más resumido, cabe indicar, por lo que al uso 
escolar y extraescolar del euskera se refiere, que los 
alumnos y alumnas de lengua nativa vasca (escolariza- 
dos por lo común en aulas de modelo D, a veces B, inci- 
dentalmente A) se comunican en euskera con sus pro- 
fesores dentro y fuera del aula. Durante los primeros 
años de escolaridad tienden igualmente a relacionarse 
en euskera con sus compañeros, aunque la concreta si- 
tuación de cada caso (competencia idiomática real del 
propio alumno o alumna, nivel de fluencia en euskera 
del interlocutor, el propio tema de conversación y el 
contexto global de interacción con la correspondiente 
configuración de dominio de una u otra lengua) reper- 
cute con intensidad innegable en el output final. 


En el caso de alumnos y alumnas de lengua materna 
castellana, parece ser el modelo D (o, en menor medi- 
da, B), la densidad de vascofonía del entorno próximo 
(no, necesariamente, la zona sociolingúística en gene- 
ral) y las características del interlocutor o de la red de 
interacción verbal quienes inciden con mayor contun- 
dencia en la cantidad y calidad del uso de la lengua 
vasca. La lengua de uso prevalente viene determinada, 
en definitiva, por un nutrido conjunto de factores, entre 
los cuales el nivel personal de competencia idiomática 
y los parámetros definidores de la situación de la con- 
figuración de dominio, parecen tener una relevancia 
manifiestamente mayor que los elementos de carácter 
actitudinal o de motivación simbólica. 


Hablan en euskera los que saben (bien o bastante bien) 
con los que saben, con contextos en que hay oportu- 
nidad de hablar sin violentar a terceros y, sobre todo, 
precisión (asignada o convenida) de usar la lengua 
minoritaria. Estos condicionantes favorables al uso del 
euskera se concitan de forma abrumadora en la vida 
familiar netamente euskaldún, en pueblos y barrios 
con manifiesta vitalidad social de la lengua, en con- 
textos formalmente definidos y promotores de forma 
consciente de su uso, como los centros de modelo D (o, 
en menor medida, B), en actividades extraescolares lúdi- 
cas, deportivas o formativas configuradas en particular 
en términos de dinamización del uso y, finalmente, en 
consumo cultural pasivo: programas de radio y televi- 
sión en euskera, lectura de libros, asistencia a obras de 
teatro, bertsolarismo y canción. 
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8. Dominios de uso del español 


El uso social de dos o más lenguas viene determina- 
do, muy frecuentemente, por los ámbitos o dominios 
en los que se maneje cada lengua (Moreno, Francisco, 
1998). Aunque, en ocasiones, el concepto de situación 
comunicativa puede coincidir con el de ámbito o domi- 
nio, debe valorarse que dominio es un concepto más 
amplio por que incluye no sólo el lugar y un momento 
sino también unos participantes, unos temas y unas 
condiciones pragmáticas: el dominio se define como 
un ámbito de uso lingúístico que es significativo social 
y funcionalmente y que, a menudo, está instituciona- 
lizado. Así, podemos hablar de ámbitos o dominios 
públicos o formales (el parlamento, los medios de co- 
municación social, la administración y la enseñanza) 
y de ámbitos o dominios privados o informales (por 
ejemplo, la familia). En el País vasco, como no podía 
ser de otro modo, los enormes esfuerzos en pro de la 
eskaldunización del país, con una vigorosa política lin- 
güística, destinada a invertir el cambio lingüístico, el 
proceso de normalización del euskera ha sido un gran 
éxito en muchos aspectos, incluyendo el aumento del 
conocimiento y uso del euskera como segunda lengua 
especialmente entre los jóvenes. A pesar de ellos, el 
español es todavía la lengua preferente en los ámbitos 
de uso más formales. 


Si el euskera sigue necesitando el apoyo constante que 
recibe de las instituciones de la CAV, con el fin de am- 
pliar sus ámbitos/ dominios de uso en la comunidad 
frente al castellano ¿cuánto más apoyo institucional 
necesitará para invertir el cambio lingúístico? Con- 
siderando el alcance de la pérdida lingúística sufrida 
por el euskera en Navarra, es evidente, que se requiere 
un mayor esfuerzo de normalización por parte del go- 
bierno de Navarra. Además, desde el punto de vista 
demográfico, geográfico y funcional, el español tiene 
un estatus y un apoyo institucional en Navarra muy 
superior al euskera, lo que la convierte en lengua casi 
única en los ámbitos de uso más formales y también en 
lengua preferente en los ámbitos de uso menos forma- 
les, en dominios privados o informales. 


Resumiendo, en la CAV hay dos lenguas oficiales en 
contacto pero cada una de ellas tiene desde los puntos 
de vista demográfico, geográfico y funcional un peso y 
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una utilidad muy distintos: el español tiene, todavía, 
un estatus muy superior al euskera que sigue siendo 
lengua minoritaria y minorizada a pesar de que en es- 
tas dos últimas décadas su evolución ha sido muy po- 
sitiva (Viceconsejería de política lingüística, 2003). En 
Navarra conviven dos lenguas oficiales pero el grado de 
oficialidad del español y el euskera es completamente 
distinto; el español es oficial en toda Navarra mientras 
que el euskera únicamente lo es oficial en una parte. 
Por lo tanto, la distribución funcional y el ámbito de 
uso de ambas es muy diferenciado, por un lado tienen 
niveles de relevancia y manejabilidad muy distintos (...), el 
español goza de un estatus mucho mayor que el euskera y 
este último es la lengua minorizada de la minoría, con lo que 
este hecho comporta para la distribución funcional de am- 
bas lenguas (Viceconsejería de política lingüística, 2003). 
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La mayoría de las ideas fundamentales de la ciencia son esencialmente 


sencillas, 


Albert Einstein 
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Resumen 


Hablar de interculturalidad conlleva a entender y reconocer la existencia de diferentes culturas en la búsqueda de 
diálogos y encuentros de saberes desde la existencia y evolución de un mundo globalizado en la perspectiva de en- 
contrar nuevos espacios de interacción a partir la apropiación científica y tecnológica.; Por ello esta propuesta apunta 
a Determinar las relaciones existentes entre CyT y diversidad cultural y el rol que cumplen para el desarrollo de los 
grupos socioculturales además de la identificación del papel de la educación en CyT en la educación intercultural 
—conocimiento, valoración y afirmación de la identidad étnica y del conocimiento de tecnologías producidas por otros 
grupos humanos-. Se parte entonces de una clara conceptualización en torno a la educación intercultural y de los 
elementos englobantes del saber científico y tecnológico y se finaliza con las orientaciones necesarias para dinamizar 
la educación científica y tecnológica desde la diversidad cultural. 


Palabras clave: Educación, ciencia, tecnología, saber científico, pedagogía, interculturalidad, multiculturalidad, cultura, 
diversidad. 


Educating in science and technology -C&T- in intercultural contexts 
Abstract 


To speak of interculturalness bears to understand and to recognize the existence of different cultures in the search of 
dialogues and encounters of knowledge from the existence and evolution of a global world in the perspective of finding 
new interaction spaces to permit the scientific and technological appropriation. For it this proposal points to determine 
the existent relationships among CyT and cultural diversity and the rol for the development of the sociocultural groups 
besides the identification of the pupose of education in CyT in the intercultural education -knowledge, valuation and 
statement of the ethnic identity and of the knowledge of technologies taken place by other human groups-. This do- 
cument springs from a clear conceptualization around the intercultural education and of the principal elements of the 
scientific and technological knowledge and it concludes with the necessary orientations to energize the scientific and 
technological education from the cultural diversity. 


Key words: Education, science, technology, scientific knowledge, pedagogy, interculturalness, multiculturalness, culture, 
diversity y 
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jirawaa. 
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Ekirajaa tü atüjaneeka sulwu wane akua’ipaa jeketü -sulw’u wane mmaa eerre palirain tü akua'ipaakat 
Süchikua sulv’u palirü pütchi 


Aashajawaa süchiki tü akua'ipaakaliirua kapüleesü, che’ijaasü watüjainjatüin so'u waimain tü akua'ipaakat achejaakat 
süchiki antaa sünain wane apünaa eere wanajirain süpüshua’aya shi'ire yootojirain süchikua tü atüjaa süma’anawaikat 
sulu'u wane mma eere joolu'u waneesien atumaa tú akua'ipaakat makat achejaanein wane sukua'ipa süpüla e'raajiraa 
til atújaneeka sulu'u tü akua'ipaa jeketkat.; Shiaja'a wo'uniraka ashajuushikat túú siichiirua e'raa kasain wayuu tú 
pansajiraaka wana sümaa tü atüjaneeka sümaa tú akua'ipaa jeketkat súlw'u tú akua'ipakaluira süpüla antaa sünain wane 
anaa sulv’ujee tü makat anülia, o'uiraka jolwu tü aka’ipakalüirua sünain e'rajiraa tü sütüjainka, sünain kajutaa atuma 
nakua'ipa otta e'rajaa tú kasa jeketú nama'anaka naa waneirua süpüla naapain tü anakat namüin shi’ire apansajiraa tü 
sukua'ipakat ekirajaa tú atüjanee nama'anakat otta jolu'u tü akua'ipa jeketú antaka namúin. 


Piitchi kalw'uka siichiki: Ekirajaa, akua'ipaa jeketú, atijjanee, akuapakalitirua, akua'ipajiraakalitirua, akua'ipaa, paliraa- 
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Introducción 


a formación científica y tecnológica en Colombia 

ha tenido una especial importancia en los últimos 
años. La participación de entidades nacionales como 
el Instituto colombiano para el avance de la ciencia 
-COLCIENCIAS-, las universidades (públicas y priva- 
das), los observatorios de CyT y los centros de estudios 
e investigaciones científica y tecnológica del país, han 
hecho que la formación investigativa se consolide como 
fundamento de desarrollo de los pueblos, garantice su 
supervivencia y ponga a prueba su ingenio, creatividad 
y potencialidades. La formación investigativa permite 
la contrastación de la visión de mundo desde los esce- 
narios regional y local con los globales global y poco 
a poco manifiesta su influencia e intervención en las 
diversas áreas del conocimiento. 


Esta influencia cobija también la educación. Se ha con- 
solidado una comunidad científica que permea y trans- 
forma el acto pedagógico revistiéndolo del componente 
investigativo. No se hace pedagogía sin investigación. 
Desde la concepción de CyT y desde su influencia en 
la educación, surgen las preguntas que fundamentan 
esta reflexión: 


e ¿Cómo educar en CyT teniendo en cuenta la diver- 
sidad cultural de un país como Colombia? 


e ¿Qué rol cumple la educación científica y tecnológica 
en contextos interculturales? 
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e ¿Qué aportes ofrece al desarrollo educativo del 
país? 


e ¿Cómo orientar la educación en CyT en medio de la 
diversidad cultural? 


De lo anterior se desprenden dos objetivos: 


° Determinar las relaciones que existen entre CyT 
y diversidad cultural y el rol que cumplen para el 
desarrollo de los grupos socioculturales 


e Identificar el papel de la educación en CyT en la 
educación intercultural -conocimiento, valoración 
y afirmación de la identidad étnica y del conoci- 
miento de tecnologías producidas por otros grupos 
humanos-. 


Ante esto, ¿qué es educación intercultural? 


La Constitución política de Colombia (1991), reconoce 
el carácter multiétnico y pluricultural del país, supera 
el viejo esquema educativo integracionista homogeni- 
zador- en relación con los grupos étnicos y la diversi- 
dad cultural y consagra el respeto a los grupos étnicos 
en sus esfuerzos por definir y construir un proyecto de 
sociedad y de vida acorde con sus criterios y aspira- 
ciones. 


El concepto de educación se dimensiona como “un 
proceso permanente, personal, cultural y social que se 
fundamenta en una concepción integral de la persona 
humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus inte- 


reses” (Colombia, 1991) este concepto conjuga la esen- 
cia del desarrollo social a tal extremo que la educación 
se ocupa del hombre como individuo y como miembro 
de su comunidad. Durante el proceso educativo, se fi- 
jan hábitos y se desarrolla una filosofía de la vida o 
visión de mundo. 


La educación vista desde el sistema educativo colom- 
biano, cobra sentido y acción en un contexto social 
en el cual los actores toman posiciones e interactúan 
mediante expectativas de comportamiento. “La educa- 
ción intercultural parte del conocimiento, valoración y 
afirmación de la identidad étnica y se proyecta hacia 
el conocimiento de tecnologías propias de otros gru- 
pos en la perspectiva de integración; propone la ex- 
ploración de espacios y formas diversas que tienen los 
grupos para concebir el mundo, interpretar la realidad 
y producir los conocimientos. Los diversos sistemas 
de conocimiento tienen, a su vez, maneras propias de 
transmisión, recreación y perfeccionamiento” (Colom- 
bia-Men, 2000). 


En el marco de la crisis por el desarrollo de este nuevo 
tipo de educación, es evidente la complejidad de la rea- 
lidad sociocultural en Colombia que, de manera persis- 
tente, se vuelca a la violencia y a la manifiestación dia- 
ria de situaciones de violación de derechos humanos 
-desplazamiento, proliferación de “cinturones de mise- 
ria”, desempleo, discriminación, carencia de servicios 
básicos- que hunde, en sus raíces profundas, desigual- 
dades sociales que han marcado al país. Se requiere la 
comprensión propositiva y responsable de esta realidad 
para que puedan construirse nuevos espacios y tiem- 
pos hacia la concientización y ejecución de propuestas 
específicas de mejoramiento de la calidad de vida; se 
necesita, además, una inmensa defensa para detener 
la violación de derechos y convertirla en justicia, paz y 
respeto de la vida en todas sus dimensiones. 


La educación intercultural se ha caracterizado por el 
desarrollo de experiencias que permitan la identifica- 
ción de elementos orientadores del proceso de replan- 
teamiento de la educación hacia manifestaciones de 
identidad cultural, autogestión y crecimiento colectivo; 
la diversidad étnica y cultural cobra importancia, dado 
que los mismos grupos étnicos reclaman su autonomía 
cultural y política, lo cual les permite el reconocimiento 
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de sus características y la articulación en los procesos 
sociales del país; todo ello conlleva el logro de oportu- 
nidades económicas, políticas y educativas. 


Esta forma nueva de abordar los procesos educativos, 
propone principios que llevan la intención de inter- 
cambio de saberes y vivencias, con miras a mantener, 
recrear y desarrollar un proyecto global de acuerdo con 
la cultura, la lengua, las tradiciones y los fueros pro- 
pios y autóctonos. 


En ese sentido, se habla de educación intercultural 
como espacio de formación no sólo para los grupos 
étnicos «indígenas, negros, afrodescendientes, raizales 
y rom- sino para el país porque cada persona tiene el 
derecho de conocer, valorar, enriquecer y respetar la 
cultura propia y las ajenas, bajo la esencia y presen- 
cia de una comunicación intercultural -intercambio y 
construcción de nuevos significados a través del cono- 
cimiento y la comprensión de las culturas existentes en 
un contexto social diverso-. 


La educación intercultural, desde la perspectiva de la 
CyT, se presenta como alternativa de construcción de 
nuevos imaginarios y de inclusión de los distintos ac- 
tores sociales; de esta forma se establece un punto de 
encuentro para el conocimiento y el reconocimiento de 
lo propio y de lo diferente de esos grupos. La educa- 
ción para grupos étnicos amplía su espacio conceptual 
porque forma parte del proceso de producción y trans- 
misión de significado y sentido en la sociedad; estos 
procesos dan lugar a que los grupos creen, recuperen, 
inventen, fortalezcan y/o reconstruyan formas de con- 
cebir su relación particular con el mundo. 


Los estudios sociales de la CyT se han visto involucra- 
dos con la diversidad cultural y las relaciones intercul- 
turales y han incluído la configuración global de las 
culturas generada por la fuerza que ha tomado la inno- 
vación en este campo. 


El problema social subyace cuando se trata de com- 
prender valorar y manejar culturalmente las innova- 
ciones, por ello es necesario romper con el mito que 
superpone el saber ancestral frente al saber científico 
y tecnológico; se entiende la corresponsabilidad entre 
uno y otro y la consideración de que el hombre al hacer 
ciencia se considera a sí mismo como un ser cultural 
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que media entre el desarrollo humano y los conoci- 
mientos científicos como producto de las relaciones 
con el entorno social. Desde la relación CyFsociedad, 
el hombre como ser cultural debe comprender, partici- 
par y plantear soluciones a los problemas sociales en 
medio de la desigualdad y la exclusión. 


1. La CyT como procesos socioculturales 


Antes de puntualizar en las aportaciones de la educa- 
ción en CyT en los contextos socioculturales, conviene 
explicitar estos conceptos: 


1.1 La ciencia 


El término ciencia es esquivo, se afirma que “... si 
quisiéramos definir lo que la ciencia ha sido [...], ha- 
llaríamos difícil formular una definición válida para 
los tiempos y lugares.” (Mason, Stephen, 1997). Nos 
atrevemos a plantear que la ciencia intenta no sólo ha- 
cer descripciones de sucesos de la realidad o predecir 
acontecimientos bajo ciertas condiciones sino, funda- 
mentalmente, comprender lo que ocurre en el mundo, 
la trama de relaciones que existe entre diversos ele- 
mentos, la interrelación de los hechos, las razones que 
se ocultan tras los eventos (Colombia-Men, 2005). 


Sin embargo, y, contrario a la opinión popular, las 
explicaciones derivadas del quehacer científico no co- 
rresponden a verdades absolutas e incuestionables; un 
sello distintivo de las ciencias está justamente en que 
sus teorías se encuentran en constante revisión y refor- 
mulación. 


Podemos entender la “verdad científica” como un con- 
junto de paradigmas provisionales susceptibles de ser 
revaluados y reemplazados por nuevos; ya se habla de 
hipótesis útiles para incrementar el conocimiento y no 
de leyes universales (Khun, Thomas, 1971). O se dice 
que “... los científicos (...) abrigan la esperanza más 
modesta de avanzar progresivamente de una hipótesis 
parcial a la siguiente, aislando sus hechos al pasarlos 
por el tamiz de sus interpretaciones y verificando éstas 
con los hechos” (Carr, Edward Hallet, 1967). O también 
que “En efecto, la actividad científica está dada princi- 
palmente por un proceso continuo de formulación de 
hipótesis y diseño de trayectorias investigativas para su 
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constatación cuyo principal propósito es la búsqueda 
rigurosa de explicaciones y comprensiones alternativas 
a las dadas hasta el momento, que los conduzcan a un 
conocimiento más sólido, más complejo, más profun- 
do, de aquello que está siendo objeto de estudio. Hacer 
ciencias, hoy en día, es una actividad con metodologías 
no sujetas a reglas fijas, ni ordenadas, ni universales, 
sino a procesos de indagación más flexibles y reflexivos 
que realizan hombres y mujeres inmersos en realidades 
culturales, sociales, económicas y políticas muy varia- 
das y en las que se mueven intereses de diversa índole” 
(Colombia-Men, 2005). 


Siguiendo con el concepto de ciencia puede considerar- 
se ésta “como un sistema de conocimientos que modi- 
fica nuestra visión del mundo real y enriquece nuestra 
imaginación y nuestra cultura; se le puede comprender 
como proceso de investigación que permite obtener 
nuevos conocimientos, los que, a su vez, ofrecen mayo- 
res posibilidades de manipulación de los fenómenos; es 
posible atender a sus impactos prácticos y productivos, 
caracterizándola como fuerza productiva que propicia 
la transformación del mundo y es fuente de riqueza” 
(Núñez J., Jorge, 1999). 


La ciencia, en entornos socioculturales, se considera un 
espacio de transformación y comprensión del mundo; 
allí se valora el entorno del hombre como ser cultu- 
ral y social y la proyección de su esencia en cada acto 
creativo e imaginativo. Para la consolidación del saber 
científico tiene una intención: la perpetuación de los 
valores y del saber ancestral. 


La ciencia se concibe como una práctica social cuya ac- 
tividad fundamental es la generación de cultura; su na- 
turaleza sociocultural inherente puede explicarse por el 
contexto que la condiciona. Por lo tanto, a partir de la 
investigación y la enseñanza, la producción, difusión y 
aplicación de conocimientos generan una cultura cientí- 
fica que produce, distribuye y origina significados socio- 
culturales, dado que toda actividad humana está enmar- 
cada en una concepción política-ideológica específica. 


La ciencia es el proceso de comprensión y producción 
de conocimiento, a partir de las relaciones que, como 
ser social y cultural, establece el hombre con el entor- 
no y con el mundo (Novak, Joseph y Gowin, Robert, 


1986). Como actividad creativa en la que se descubren 
principios y leyes por el amor al conocimiento, se cons- 
tituye como una parte esencial de la concepción cultu- 
ral del mundo en la cual se vislumbra también como 
una práctica sociocultural. En este último aspecto, se 
acota que hablar de ciencia implica la aceptación de 
influencias culturales en la producción de nuevos co- 
nocimientos científicos. 


1.2 La tecnología 


Se considera que “la tecnología ... debe ser vista como 
un proceso social, una práctica que integra factores 
psicológicos, sociales, económicos, políticos, cultura- 
les, siempre influido por valores e intereses (Núñez J., 
Jorge, 1999). 


Se entiende por tecnología el desarrollo de la capaci- 
dad de diseño de instrumentos como extensiones de 
las capacidades físicas y mentales del ser humano y 
también los usos creativos que se dan de estos instru- 
mentos y que muchas veces escapan a las intenciona- 
lidades originales de sus creadores. La tecnología y la 
ciencia facilitan la construcción de espacios de diálogo 
y de proyección hacia el descubrimiento de potencia- 
lidades del ser-ahí, del seren-el-mundo y del ser-con- 
otros. Esta capacidad de cambiar el mundo o acomo- 
darse a él es lo que caracteriza a la tecnología (Mejía, 
Manuel, 2004). Es posible conocer la forma de cambiar 
el entorno o de acomodarse a él sin conocer las reglas 
que lo rigen. 


Si al igual que la ciencia concebimos a la tecnología 
como una práctica sociocultural y por demás ubicada 
en un entorno social complejo, ello revela la conflictivi- 
dad social que rodea tanto a la práctica científica como 
a la tecnológica; el mundo contemporáneo debe pro- 
fundizar en la relación entre CyT porque ambas respon- 
den implícita o explícitamente a los objetivos del grupo 
social que las controla. Se convierten en instrumentos 
para acrecentar el poder socioeconómico y político. 


El desarrollo científico y tecnológico está regido por 
una intención social cuyos productos, estructuras y 
procesos, son objeto de un proceso de enseñanza- 
aprendizaje desde la institucionalidad para su continua 
proyección y control sociales. 
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La ciencia y la tecnología son tan importantes que la 
producción de conocimiento se ha convertido en una 
actividad social altamente distribuida y radicalmente 
reflexiva (Nowotny, Helga et al., 2002). El conocimien- 
to está cada vez más socializado y contextualizado lo 
que, a su vez, provoca cambios en la constitución de 
la ciencia y en las prácticas investigadoras. La ciencia 
y la tecnología y sus avances afectan la vida cotidia- 
na y hay que tener suficientes conocimientos para 
comprenderlas. “Hay que ser capaces de entender de 
dónde proceden nuestra ciencia y nuestra tecnología, 
en qué consisten, a qué intereses sirven (explícitos o 
no), quién tiene acceso a ellas, quién tiene el poder 
que configuran, a quién benefician y qué consecuen- 
cias traen para la sociedad” (Pozo, Juan I. y Carretero, 
Mario, 1987). 


El conocimiento científico y el tecnológico no tendrían 
razón si no tuvieran entre sus objetivos la búsqueda 
de respuestas que implican el mejoramiento de la ca- 
lidad de vida. La educación se establece como lo vía 
o el vínculo en el cual interaccionan estos aspectos o 
como indicador de desarrollo moral e intelectual de 
los pueblos y los individuos inmersos en las diferentes 
culturas. 


Resulta apremiante que los pueblos y los individuos 
cuenten con conocimientos y herramientas que provean 
las ciencias para comprender su entorno (las situacio- 
nes fenómenos que en él se presentan y acontecen) y 
aportar a su transformación, siempre desde una pos- 
tura crítica y ética frente a los hallazgos y las enormes 
posibilidades que ofrecen. Así como el conocimiento 
científico ha aportado beneficios al desarrollo de la hu- 
manidad, también ha generado enormes desequilibrios 
(González G., Martha y Pérez C., Eulalia, 2002). 


El propósito más alto de la educación en CyT es pre- 
parar a las personas para llevar vidas responsables y 
para que sus actuaciones estén a favor de sí mismas y 
de la sociedad; el papel fundamental de la educación 
en CyT, es aportar a la formación de seres humanos 
solidarios, capaces de pensar y de actuar de manera 
autónoma y propositiva, respectivamente. 


Tratándose de la formación en CyT, hay que tener pre- 
sente la existencia de concepciones alternativas en la 
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mente de los individuos y conocer en detalle en qué 
consisten y cómo están organizadas en el pensamiento. 
Sólo así, partiendo de las ideas y conocimientos pre- 
vios que se tienen de la relación con el contexto, la 
persona podrá aproximarse a elaboraciones cada vez 
más complejas y rigurosas, acordes con las teorías que 
han sido argumentadas, debatidas y consensuadas por 
las comunidades científicas. 


Educar en CyT proporciona conocimiento y ayuda en 
el desarrollo de habilidades intelectuales que mejoran 
la capacidad de adquisición de conocimiento. Las ac- 
tuaciones tienen que encaminarse a una educación que 
permita el enriquecimiento intelectual y ético. 


2. La CyT y el contexto intercultural 


La CyT no escapan a las relaciones de dominación. 
Como elemento mediador en las relaciones del hom- 
bre consigo mismo, con los otros y con el mundo, la 
tecnología reproduce el matiz de las relaciones sociales 
donde tiene sentido. La CyT “consisten, al menos, his- 
tóricamente, en un proceso de liberación de las depen- 
dencias del medio y en un conjunto de acciones para 
adueñarse del mundo, para dotarlo de cierta consis- 
tencia y, a la par e indisolublemente, en un conjunto 
de decisiones sobre la forma que adopta el mundo en 
tanto que es nuestro” (Ordóñez, Javier, 2001). 


Desde esta perspectiva, la CyT coinciden con la cultu- 
ra en el resultado de un proceso histórico mediante el 
cual el hombre crea su ethos, es decir, su propia mane- 
ra de comportarse, de moldear y habitar su mundo, de 
construir su propia realidad y conocerse a sí mismo en 
el ámbito de interpretación de sus vivencias, acciones, 
capacidades y experiencias. 


La relación entre CyT y cultura, significa conocer el 
carácter dialéctico de esta relación. Como sistema de 
representación e interpretación que condiciona los 
procesos de acción y transformación (ciencia) y como 
sistema de acción y transformación porque dinamiza, 
influye y determina los sistema de representación e in- 
terpretación (tecnología) (Martínez, Ramón, 2001). 


La CyT tendrán sentido en la medida en que se integren 
al ethos (Martínez, Ramón, 2001) que imprime sentido 
a la existencia humana y hace que el mundo sea un ho- 
rizonte de posibilidades que se ofrece al hombre para 
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su realización individual e intersubjetiva. Por ello, la 
ciencia se ha considerado un proceso a través del cual 
se logra la representación que permite la comprensión 
y la explicación del mundo y la tecnología como saber- 
hacer sobre la realidad. 


La tecnología como saber-hacer (Martínez, Ramón, 
2001) puede mirarse como un medio y no como un 
fin en si misma; como un medio con el cual el hombre 
debe entenderse y no alienarse para utilizarla en su 
emancipación individual y colectiva. Está orientada a 
la transformación de la realidad y a la del hombre en 
si mismo, en sus dimensiones personal, cultural, social, 
política, económica e intelectual. 


Educar en CyT en contextos interculturales, implica: 


e Contribuir a la consolidación de ciudadanos y ciu- 
dadanas capaces de asombrarse, observar y analizar 
lo que acontece a su alrededor y en su propio ser; 
formularse preguntas, buscar explicaciones y recoger 
información; detenerse en sus hallazgos, analizarlos, 
establecer relaciones, hacerse preguntas y aventurar 
comprensiones; compartir y debatir sus inquietudes, 
maneras de proceder, visiones de mundo; buscar 
soluciones a problemas y hacer uso ético de los 
conocimientos científicos. Todo ello aplica para 
fenómenos naturales y sociales. 


e Formar hombres y mujeres inmersos en una práctica 
sociocultural que camina de la mano con las ciencias 
para ver y actuar en el mundo y saberse parte de él, 
producto de una historia que viene construyéndose 
hace millones de años —conjugación de fenómenos 
naturales, individuales y sociales-, para entender 
que en el planeta convivimos seres diversos y, pre- 
cisamente en esa diversidad, está la posibilidad de 
enriquecernos. 


e La responsabilidad de ofrecer una formación que 
permita a los individuos asumirse como ciudadanos 
y ciudadanas responsables, en un mundo interdepen- 
diente y globalizado, conscientes de su compromiso 
con ellos y con las comunidades. 


e Aproximarse al conocimiento científico partiendo 
del conocimiento ‘natural del mundo y fomentan- 
do una postura crítica que responda a análisis y 
reflexiones. 


3. Rol de la ciencia y la tecnología en la 
educación intercultural 


La interculturalidad consiste en la generación, consoli- 
dación y sostenimiento del respeto de la diversidad en 
el escenario mundial actual. Remite a la interdependen- 
cia, reciprocidad, reconocimiento y práctica por parte 
de la ciudadanía del respeto de la diferencia. Supone 
una actitud abierta que se descubre en la empatía y 
aprecio por parte de las personas. Implica diálogo crí- 
tico / autocrítico y comunicación entre grupos sociales 
y culturales diferentes. 


La ciencia y la tecnología en el contexto intercultural 
está mediado por la acción comunicativa y por la acep- 
tación y consideración positiva del otro, lo que implica 
considerar la paz y el progreso intelectual. Esta acep- 
tación ayuda a conocer el mundo y al hombre mismo, 
poniendo en escena su capacidades y potencialidades 
para transformarlo. 


Desde la perspectiva de la ciencia y la tecnología, tal 
aceptación incluye la pertinencia de la cultura en la 
producción científica. Se mantiene la validez de los 
conocimientos producidos por tradiciones culturales 
diferentes a la occidental; dichos conocimientos han 
sido generadores de desarrollo y han influenciado po- 
sitivamente la generación de nuevos aportes científicos 
y tecnológicos. 


La CyT se sustenta en acciones de elaboración colecti- 
va; los grupos socioculturales intercambian saberes y 
vivencias que mantienen, recrean y desarrollan un pro- 
yecto global de vida de acuerdo con su cultura, lengua, 
tradiciones y fueros autóctonos. 


El rol que cumplen está ligado a los siguientes aspectos: 


e  Integralidad, relación armónica y recíproca entre los 
hombres, su realidad social y la naturaleza 


e Diversidad lingüística, formas de ver, concebir y 
construir el mundo 


e Autonomía, derecho de los grupos culturales para 
desarrollar sus procesos educativos 


e Participación, capacidad de los grupos culturales 
para orientar, desarrollar y evaluar sus procesos 
educativos, ejerciendo su autonomía 
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e  Interculturalidad, capacidad de conocer la cultura 
propia y las ajenas que interactúan y se enriquecen 
de manera dinámica y recíproca y contribuyen a 
plasmar la coexistencia en igualdad de condiciones 
y respeto mutuo en la realidad social 


e Flexibilidad, construcción permanente de los proce- 
sos educativos, acordes con los valores culturales, ne- 
cesidades y particularidades de los grupos étnicos 


e  Progresividad, dinámica de los procesos educativos 
generada por la investigación, y la solidaridad, 
cohesión del grupo alrededor de sus vivencias que 
le permite fortalecerse y mantener su existencia en 
relación con los demás grupos sociales 


Desde estos roles identificados en la etnoeducación, 
puede argumentarse que la integración de CyT con la 
educación, desde contextos diversos, apunta a: 


e La generación y apropiación de los elementos que 
permitan fortalecer y dinamizar el proyecto global 
de vida en los grupos étnicos 


e La identificación y el diseño de investigaciones, 
propician herramientas que contribuyen al respeto 
y desarrollo de la identidad de los grupos étnicos en 
la diversidad nacional 


e La profundización para la identificación de formas 
pedagógicas propias y su desarrollo a través de la 
práctica educativa cotidiana 


e La fundamentacion del conocimiento y el uso per- 
manente de la lengua vernácula de las comunidades 
con tradiciones lingúísticas propias 


La CyT y la educación intercultural no son ética ni po- 
líticamente neutras sino, están impregnadas de valores 
contextuales (éticos, estéticos, cívicos, culturales, ...) y 
valores constitutivos. La toma de decisiones depende 
más de los valores contextuales que de la información 
científica. 


Hay una propuesta de cuatro valores conocida como 
STAR (Goffin, Louis, 1996) que podría contribuir a una 
interacción armónica entre la CyT y su contexto natu- 
ral, social y cultural, dentro de un enfoque que integra 
el pensamiento ético con la educación ambiental. Su 
propuesta puede resumirse así: 
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e Solidaridad. Puesto que el ambiente es el resultado 
de las interacciones entre los sistemas naturales 
y sociales, no es suficiente responder ante él sólo 
individualmente. El conjunto de poblaciones sin 
diferencia de raza, sexo, creencias religiosas o polí- 
ticas, nivel de desarrollo, etc., se siente responsable 
de la calidad de los sistemas naturales. Problemas 
como la perforación de la capa de ozono, las lluvias 
ácidas y el calentamiento del planeta, entre otros, 
son los resultados del manejo que grupos humanos 
han hecho de sistemas naturales. Una actitud soli- 
daria es fundamental y necesaria en la comprensión 
y búsqueda de solución de estos problemas y en la 
prevención de problemas futuros. Conservar los sis- 
temas naturales es conservar la biodiversidad y entre 
mayor sea su biodiversidad, mayor es su riqueza 


e Tolerancia. Implica el reconocimiento y respeto de 
la diferencia si se quiere llegar a acciones y planes 
concertados mediante el consenso. De acuerdo 
con STAR “ser tolerante es reconocer al otro en su 
complementariedad, es desear el intercambio y la 
cooperación dentro de la igualdad ..., la tolerancia 
excluye todo tipo de imperialismo, incluso el impe- 
rialismo disciplinar” (Goffin, Louis, 1996) 


e Autonomía. Entendida como la capacidad individual 
y colectiva para influir responsablemente sobre el 
contexto en el que se desenvuelven las personas. 
La autonomía implica la participación en la toma 
de decisiones para buscar y seleccionar alternativas 
adecuadas a su realidad 


e Responsabilidad. Los tres valores anteriores (solida- 
ridad, tolerancia, autonomía) son interdependientes 
y su práctica conlleva que los individuos y las co- 
munidades construyan una nueva manera de ver 
el mundo, basada en el respeto por sí mismo, los 
demás y la naturaleza (yo-el otro-la naturaleza), lo 
cual genera actitudes responsables en el manejo de 
su entorno y garantiza una mejor calidad de vida. 


La propuesta sostiene que la esencia de la educación 
está en los valores y que éstos no pueden convertirse 
en comportamientos sin la internalización de las acti- 
tudes. De ahí que la construcción de una nueva ética 
que apoye la comunicación y la educación intercultu- 
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ral debe apoyarse en la formación de actitudes y va- 
lores como mediadores conscientes de las relaciones 
hombre-sociedad, con el fin de que los sistemas tanto 
naturales como sociales tengan un manejo responsable 
(Goffin, Louis, 1996). 


4. Orientaciones de la educación científica y 
tecnológica desde la diversidad cultural 


Detrás de la complejidad y los problemas que enfrenta 
la educación en CyT es necesario considerar aspectos 
que apunten a desmitificar su acercamiento a la reali- 
dad social y cultural que enfrentan las comunidades. 
La concepción de un mundo diverso aporta elementos 
para no realizar las injustificadas distinciones y/o pe- 
ligrosas diferenciaciones en un proceso educativo que 
busca la integralidad y el desarrollo, sin dejar de lado 
la concepción de grupo que les permite mantener su 
identidad. 


4.1 El papel de la historia en la enseñanza 


Conocer la evolución de las teorías y los conceptos 
científicos y tecnológicos es un recurso valioso para 
lograr la comprensión y un cambio de actitud hacia la 
enseñanza y el aprendizaje en los estudiantes 


Una de las estrategias con las cuales el educador puede 
orientar las actividades en el proceso de enseñanza de 
la CyT, es la de desarrollar actividades que permitan al 
educando analizar los procesos evolutivos del conoci- 
miento científico frente al saber tradicional o popular 
de su comunidad a través del tiempo, o sea, la transfor- 
mación histórica en la cual se dan los cambios o ruptu- 
ras de paradigmas. 


4.2 El aporte de los preconceptos desde la realidad 
observable de las tradiciones ancestrales 


Las preconcepciones del alumno son el fruto de la 
percepción y estructuración cognitivas basadas en ex- 
periencias cotidianas tanto físicas como sociales del 
entorno sociocultural y traen como resultado el cono- 
cimiento empírico de la ciencia 


Estas preconcepciones se construyen a partir de obser- 
vaciones, aceptan las evidencias acríticamente. Vale la 
pena precisar que el conocimiento del niño sobre lo 


que lo rodea se está construyendo desde su infancia, 
mediante su acción sobre el mundo y la representación 
simbólica de él, influida por el medio sociocultural en 
donde crece. 


Una de las metas fundamentales de la formación en 
ciencias es la aproximación progresiva de los estudian- 
tes al conocimiento científico, tomando como punto 
de partida su conocimiento ‘natural del mundo y el 
fomento en ellos de una postura crítica que responda 
a un proceso de análisis y reflexión. La adquisición de 
metodologías basadas en el cuestionamiento científico, 
en el reconocimiento de las propias limitaciones, en el 
juicio crítico y razonado, favorece la construcción de 
nuevas comprensiones, la identificación de problemas 
y la correspondiente búsqueda de alternativas de so- 
lución. 


Resulta apremiante tener presente la existencia de con- 
cepciones alternativas en la mente de los estudiantes 
y conocer en detalle en qué consisten y cómo están 
organizadas en el pensamiento. Sólo así, partiendo de 
las ideas y conocimientos previos, el estudiante podrá 
aproximarse a elaboraciones cada vez más complejas y 
rigurosas, acordes con las teorías argumentadas, deba- 
tidas y consensuadas por las comunidades científicas. 


4.3 El lenguaje como medio de contacto cultural 


El maestro debe propiciar estrategias que favorezcan 
en el alumno el paso entre el uso del lenguaje del co- 
nocimiento común tradicional y la apropiación del len- 
guaje de la CyT 


El estudiante está y se siente mucho más cercano del 
lenguaje del conocimiento ordinario que parte de su 
entorno natural y cotidiano que del lenguaje ‘duro’ de 
la ciencia. El lenguaje “duro' es un punto de llegada 
y nunca uno de partida. Hay que tener claridad, por 
ejemplo, sobre el camino que recorrerá entre la poli- 
semia, la imprecisión, las metáforas, por un lado y la 
monosemia, la precisión y los modelos por el otro. Para 
señalar un ejemplo, el maestro nunca debe partir del 
supuesto de que para un alumno un diagrama o un 
gráfico, por sencillos que sean, son evidentes. Ni mu- 
cho menos debe partir de la idea que el alumno, en un 
contexto cultural dominado por la cultura occidental, 
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sólo conoce o domina el español. Por el contrario, hay 
que buscar el puente que establezca un contacto entre 
el lenguaje cotidiano y el manejo de códigos lingüísti- 
cos distintos a lo expuesto por la lengua castellana y 
el uso especializado de una simbología abstracta en el 
cual converjan éstos. 


4.4 Las aportaciones del conocimiento intuitivo para 
pasar al conocimiento científico 


El conocimiento científico parte de un interés de los seres 
humanos por comprenderse y por comprender al mundo 
que les rodea; esa curiosidad debe, como también se ha 
afirmado, refinarse, ser rigurosa y estar enmarcada en 
un cuerpo de conocimientos y maneras de proceder en 
cuya validez hay consenso en un momento dado. 


Lo pertinente a la experimentación. Esta orientación 
hace referencia, desde las culturas en contacto, a la 
la posibilidad de encontrar el interés por el desarrollo 
científico y tecnológico. La curiosidad típica del cientí- 
fico, exige poner en funcionamiento su capacidad de 
razonar. Indudablemente es un ideal difícil de lograr 
por diversas razones, algunas de ellas de orden prácti- 
co. Es un ideal posible de alcanzar. Si en la escuela in- 
tercultural se crea la posibilidad de que, desde su pers- 
pectiva, el alumno pregunte acerca de los fenómenos 
del mundo de la vida, utilizando su lenguaje cotidiano 
significativo, en vez de imponerle autocráticamente el 
lenguaje ‘duro’ de la ciencia que, sin una didáctica ade- 
cuada, siempre carecerá de significado para el alumno 
y en vez de dar artificialmente respuestas a las pregun- 
tas que nunca tuvo, ni el modo ni el tiempo de hacerse, 
seguramente este ideal se mostrará cercano a nuestras 
posibilidades. 


El profesor debería orientar a sus alumnos en el di- 
seño de sus experimentos. La experimentación es la 
forma de contrastar las idealizaciones que se ha logra- 
do desarrollar acerca del mundo de la vida, mediante 
procedimientos concebidos dentro de la racionalidad 
de las idealizaciones que tienen la misión de proveer 
elementos de juicio para tomar una decisión acerca de 
su objetividad. En otras palabras, pueden encontrarse 
argumentos de mayor peso ante la comunidad científi- 
ca, satisfaciendo la necesidad de refutar o de confirmar 
la teoría que explica la clase de fenómenos a la cual 
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pertenece lo observado y experimentado en un contex- 
to diverso. Se trata de contrastar las informaciones re- 
cibidas o percibidas, a partir de la tradición oral, como 
producto del relevo generacional. 


Las formas de contrastar las idealizaciones, son las si- 
guientes: “La primera es observando efectivamente lo 
que, desde la teoría, se supone que debería suceder: 
habrá confirmado su teoría. La segunda es observando 
que no se cumplen sus predicciones: habrá falseado su 
teoría y tendrá que modificar sus conceptos, supuestos 
o hipótesis para construir una nueva teoría que resista 
nuevos intentos falsatorios. La tercera es observando 
un fenómeno inesperado: tendrá que poner en funcio- 
namiento todas sus estrategias mentales para construir 
una teoría o modificar las existentes, de tal forma que 
pueda dar cuenta de este fenómeno de manera satis- 
factoria” (Colombia-Men, 1994). 


A manera de conclusión: 


“La comprensión y producción de la ciencia en medio 
de la diversidad cultural que rodea al mundo global 
es algo que el individuo hace, no algo que se hace 
para él” (NSTA, 2003). Por ello se afirma que, tanto la 
enseñanza como el aprendizaje, necesitan de la parti- 
cipación activa de una comunidad en la construcción 
de sus conocimientos, no siendo suficiente la simple 
reconstrucción personal de conocimientos previamente 
elaborados por otros. 


Este papel activo por parte de la educación requiere, 
por supuesto, de dinamizadores que enfoquen la en- 
señanza de manera diferente porque el papel de ésta 
debe estar en la orientación del proceso de investiga- 
ción que permita entender entender la realidad social 
y cultural del mundo y no sólo en la transmisión de 
conocimientos o demostración de experiencias (fre- 
cuente en las ciencias naturales). 


La educación en CyT significa apropiarse de un saber 
que potencialmente considera un saber hacer, permite 
desarrollar no solamente las capacidades individuales 
sino sociales de las personas. Ahora bien, este tipo de 
educación puede configurarse como una posibilidad de 
constitución de pequeñas comunidades científicas en 
las cuales cada quien sea capaz de asumir compromi- 
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sos individuales y colectivos que redunden en el bien 
de la comunidad semilla que se aspira repercuta en el 
futuro en bien de la sociedad. 


Educar en CyT en contextos interculturales requiere la 
aplicación y articulación de los conocimientos tradicio- 
nales en el procesamiento de materias primas, toman- 
do como referente el avance científico y tecnológico; 
desarrollando procesos formativos etnoeducativos des- 
de una visión autónoma y crítica de la interculturali- 
dad para promover el conocimiento y la comprensión 
de las culturas. 


Desde esta perspectiva se evidencia la particular esen- 
cia del fomento e implementación de estrategias pe- 
dagógicas que permitan integrar saberes ancestrales y 
universales sin perder la identidad étnica en los niveles 
y tipos de educación. Aquí tiene cabida el fomento de 
programas de valoración, reconocimiento y respeto de 
los saberes tradicionales y de nuestra cultura. 


Educar en CyT en contextos interculturales significa 
contribuir a la consolidación de comunidades o gru- 
pos socioculturales (como ciudadanos colombianos), 
capaces de asombrarse, de observar y analizar lo que 
acontece a su alrededor y en su propio ser; formularse 
preguntas, buscar explicaciones y recoger información; 
detenerse en sus hallazgos, analizarlos, establecer re- 
laciones, hacerse nuevas preguntas y aventurar nuevas 
comprensiones; compartir y debatir sus inquietudes, 
maneras de proceder, nuevas visiones del mundo; bus- 
car soluciones a problemas determinados y hacer uso 
ético de los conocimientos científicos. 


Formar hombres y mujeres que caminen de la mano 
de la CyT para ver y actuar en el mundo, para saberse 
parte de él, producto de una historia que viene cons- 
truyéndose hace millones de años con la conjugación 
de fenómenos naturales, individuales y sociales, para 
entender que en el planeta convivimos seres diversos 
y que, precisamente en esa diversidad, está la posibili- 
dad de enriquecernos. 


Así se tiene la responsabilidad de ofrecer una formación 
en ciencias que permita asumirse como ciudadanos en 
un mundo interdependiente y globalizado, conscientes 
de su compromiso tanto con ellos como con las comu- 
nidades a las que pertenecen. 


Vale mencionar el aporte novedoso de la etnociencia en 
la formación científica y tecnológica, su fortalecimiento 
contribuirá al mejoramiento de las comunidades étnicas, 
involucrando necesariamente la implementación de es- 
trategias que vinculen el arte a la CyT, por medio de la 
creación, la innovación y la investigación. Las políticas 
etnoeducativas y culturales propenderán por la genera- 
ción de nuevos modelos pedagógicos provenientes de 
las respectivas comunidades en torno a aspectos que in- 
crementen la participación de grupos étnicos o comuni- 
dades socioculturalmente identificadas en estas mismas 
actividades (investigación, creación e innovación). 


Educar en CyT en contextos interculturales, permite re- 
afirmar la identidad individual y colectiva de los grupos 
étnicos mediante procesos de investigación, creación e 
innovación, posibilitando el respeto y el reconocimien- 
to de la interculturalidad, reconociendo en los saberes 
ancestrales factores de consolidación de la producción 
científica y tecnológica, incrementando la valoración 
social y los aportes de la escuela intercultural en la ge- 
neración, uso y apropiación del conocimiento y creando 
espacios transdiciplinarios de creación, investigación e 
innovación de los grupos socioculturales con miras al 
uso, generación y apropiación tecnológica, científica y 
artística propicias para la producción y comprensión de 
nuevos conocimientos necesarios para la transforma- 
ción del mundo. 
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ESTUDIOS CULTURALES 


La construcción de la identidad sociocultural 


Martín J. Guerola Mur! 





a Resumen aN 


Este artículo es un recorrido recopilatorio sobre el concepto de identidad, desde la cultura hasta el desarrollo de sus 
principales pilares de apoyo y que por ende la sustentan. Se trata, de un término muy trabajado pero a la vez muy manido 
y disperso, siendo como es la esencia de toda cultura, y fundamento de sustento para el desarrollo de la misma. 


Desde los griegos hasta nuestros días, el debate está servido, y quizás debamos pensar en avanzar hacia una nueva 
mirada del Otro bajo la “estela” de un diálogo de saberes. 


Palabras clave: Cultura, identidad, representación social, atribución causal, memoria colectiva, conocimiento, recono- 
cimiento, proceso, alteridad, interculturalidad, multiculturalidad, mestizaje. 


The construction of the socio-cultural identity 
Abstract 


This article is a compilation on the concept of identity, from the culture to the development of its main supporting 
foundation ideas. Identity is a very worked-out concept which paradoxically has not been distintively pointed out; it is 
nonetheless the essence of culture and the principle for its foundation. 


From the greeks to our times the concept has been discussed and perhaps we should direct towards a new perception 
of the Other under the frame of a wisdom dialog. 


Key words: Culture, identity, social representation, causal attribution, colective memory, knowledge, alterity, interculture, 
multiculture, crossbreeding. 


Ichee sünain akua'ipaa, sulu'uje'eya tü akud'ipakat siimaayale'eya tü suurala eejeere aikalain shia 
Siichikua sulw'u palirü pütchi 


Ashajuushikat tüüwaalai ackotchiraawishi sulw'uje súptishua'aya tú ashajuushi eekat siichikua ichee siinain akua'ipaa, 
sulu'uje'eya tú akua'ipakat siimaayale'eya tú suurala eejeere aikalain shia. Wattairú saali 'yatawaa süchiirua akua'ipaakat 
tüü akatsa walakain atumaa tü antinaka anain siichikua, sümaa shian shikin wane akua'ipaa, otta shian o'uniriin 
sütchuin tü akua'ipaakat. 


Sümaleiwa’aya sünaimüin múima'a yaa, e’itajünüsü sukua'ipa tú pútchikat süpüla yootojirawaa so'u tüü, makat wounaiwa 
süchiirua wane akua'ipa eere weirakain sulu'u anakat akua'ipa namŭüin naa naatakana woulia, siichirua antajirawaa 
siinain süpüna wane yootojirawaa süchiirua akumajaa wane atüjirawaa sulw'ujee tü akua'ipaakat. 


Pütchi kalwuka süchiki: Akua'ipaa, ichee sünain akua'ipaa, suurala eejeere süikalain, kasa kanainjeekat, shikiiru'uka 
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1. El concepto de cultura 


1.1 Definiciones de cultura 


Te fenómeno cultural es producto colectivo de la 
creación humana aunque no se construya siempre 
de manera consciente; lo específico es que los compo- 
nentes de una cultura influyen en las actitudes y prác- 
ticas sociales de las personas. Es decir, la cultura orga- 
niza la vida de la gente. El ser humano es consecuencia 
de la cultura y la sociedad a la que pertenece, nace en 
ellas y se recrean mutuamente, también la personali- 
dad es consecuencia cultural. 


Ya en los finales del siglo XIX un autor evolucionista 
inglés adelanta la siguiente definición de cultura: *... 
ese todo complejo que comprende el conocimiento, 
las creencias, el arte, la moral, la ley, la costumbre y 
otras facultades y hábitos adquiridos por el hombre en 
cuanto miembro de la sociedad” (Tylor, Edward Bur- 
nett, 1975). 


Por ello, un ejemplo claro de dicho encuentro son las 
personas migrantes que viajan con unas pautas cultu- 
rales que valen para organizar sus vidas en los lugares 
de origen pero que son distintas a las del lugar de aco- 
gida. Esto supone que tienen características estructu- 
rales distintas a las de la sociedad receptora. De ahí, 
la importancia de conocer la biografía individual de la 
gente como episodio lleno de significados culturales 
que se entrelazan con otros significados de personas 
culturalmente distintas. Precisamente es dentro de un 
contexto sociocultural donde nos hacemos personas, 
somos a la vez creadores y creaciones mediante las 
pautas culturales unidas. En este punto, personas con 
procedencias culturales distintas residen en el mismo 
territorio y podemos decir que se da el mestizaje so- 
ciocultural. 


El concepto de cultura está en continua definición y 
para ello vamos a tener en cuenta autores dentro de un 
periodo que va desde los inicios hasta el final del siglo 
XX y que se ajustan a distintas corrientes del pensa- 
miento (funcionalista, estructuralista, ...). Según esta 
adscripción se desarrollan definiciones con más o me- 
nos elementos materiales, etnocéntricos, espirituales, 
etc. Algunas definiciones son: 
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Plog, Fred y Bates, Daniel (1980): “Sistema de 
creencias, valores, costumbres, conductas y artefac- 
tos compartidos que los miembros de una sociedad 
usan en interacción entre ellos y con su mundo y son 
trasmitidos de generación en generación a través 
del aprendizaje”. 


Boas, Franz (1940): “La cultura incluye todas las 
manifestaciones de los hábitos sociales de una 
comunidad, reacciones del individuo en la medida 
que se vean afectadas por costumbres del grupo en 
que vive y productos de las actividades humanas en 
la medida en que se vean determinadas por dichas 
costumbres”. 


Kroeber, Alfred (1963): “La cultura la constituyen la 
mayor parte de las reacciones motoras, los hábitos, 
las técnicas, las ideas y valores aprendidos y trans- 
mitidos -y la conducta que provocan-. La cultura es 
producto especial y exclusivo del hombre, y es la 
cualidad que lo distingue en el Cosmos”. 


Malinowski, Bronislaw (1948): “La palabra cultura 
se utiliza a veces como sinónimo de civilización, pero 
es mejor utilizar los dos términos distinguiéndolos, 
reservando civilización para un aspecto especial de 
las culturas más avanzadas. La cultura incluye los 
artefactos, bienes, procedimientos técnicos, ideas, 
hábitos y valores heredados”. 


White, Leslie (1959): “Si definimos la cultura como 
compuesta de cosas y acontecimientos directa o 
indirectamente observables en el mundo exterior, 
tendremos igualmente que definir cuál es el lugar 
de ocurrencia y el grado de realidad de estos fe- 
nómenos, es decir, resolver la cuestión de cuál sea 
el lugar de la cultura. Y la respuesta es: las cosas 
y acontecimientos que comprende la cultura se 
manifiestan en el tiempo y el espacio: a) en los orga- 
nismos humanos, en forma de creencias, conceptos, 
emociones, actitudes; b) en el proceso de interacción 
social entre los seres humanos; y c) en los objetos 
materiales (hachas, fábricas, ferrocarriles, cuencos 
de cerámica) que rodean a los organismos humanos 
integrados en las pautas de interacción social. El 
lugar de la cultura es pues a la vez intraorgánico, 
interorgánico y extraorgánico”. 
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e Leach, Edmund (1961): “La cultura es el contenido 
de las relaciones sociales. El término hace hincapié 
en el componente de los recursos humanos acumu- 
lados, materiales, así como inmateriales, que las 
personas heredan, utilizan, transforman, aumentan 
y transmiten”. 


e Goodenough, Ward (1953), el contenido de la cultu- 
ra es el siguiente: a) Las formas en que la gente ha 
organizado sus experiencias del mundo real de tal 
manera que tenga una estructura como mundo feno- 
ménico de formas, es decir, sus percepciones y con- 
ceptos. b) Las formas en que la gente ha organizado 
sus experiencias del mundo fenoménico de tal forma 
que tenga estructura como sistema de relaciones de 
causa-efecto, es decir, las proposiciones y creencias 
mediante las cuales explican los acontecimientos y 
planean tácticas para llevar a cabo sus propósitos. 
c) La forma en que la gente ha organizado sus expe- 
riencias del mundo fenoménico para estructurar sus 
diversas disposiciones en jerarquías de preferencias, 
es decir, sus sistemas de valores o de sentimientos. 
Proporcionan principios para seleccionar y estable- 
cer propósitos y para mantenerse conscientemente 
orientado en un mundo fenoménico cambiante. d) La 
forma en que la gente ha organizado sus experiencias 
para realizar propósitos de futuro, es decir, la cultura 
consta de normas para decidir lo que es, lo que puede 
ser, para decidir lo que no siente, para decidir qué 
hacer y para decidir cómo hacerlo. 


1.2 Características de la cultura 


Las principales características de la cultura (Kottak, 
Conrad Phillip, 1994) son: 


e La cultura es un proceso de aprendizaje: se da 
individual y socialmente mediante el proceso de 
socialización (recordar también la re-socialización, 
cuando se aprenden las pautas culturales de un 
contexto diferente al propio), por el cual se cultivan 
los principales elementos y normas de una cultura y 
los transmitimos mediante nuestras propias acciones. 

62 Las personas somos cultura en acción, y por tanto 
transmisores y receptores. Algunos ejemplos son la 
familia o la escuela como instituciones. 
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e La cultura da sentido a la realidad en la que vivimos 


y a lo que hacemos, de manera compartida: cada 
persona percibe la realidad desde sus esquemas 
mentales o de pensamiento, pero hay atributos 
comunes (creencias, valores, ...) q ue se aprenden 
y transmiten, que sirven para crear grupo, y que 
precisamente componen la cultura aportando una 
forma de ver, comprender e interpretar el mundo. 
Un ejemplo es la religión. 


La cultura se transmite mediante símbolos: los 
simbolos e imágenes, juegan un papel importante al 
otorgar sentidos y significados a las cosas y hechos 
(además de a los actos aprendidos, los discursos 
ideológicos o el mismo pensamiento). A través 
de los símbolos organizamos y comunicamos. Por 
ejemplo, uno de los principales códigos simbólicos 
es el lenguaje, aunque también son claros el himno 
y la bandera de un país. 


La cultura abarca un todo integrado, conforma una 
red: una cultura posee numerosos atributos que 
forman parte de una estructura global, y sólo dentro 
de esa totalidad de pautas culturales, tienen autén- 
tico sentido. Para entender cada atributo debemos 
situarlos en su contexto, que es donde se dan y tienen 
sentido, entendiendo a través de ellos el conjunto de 
relaciones sociales existentes. Por ejemplo, si enten- 
demos como un todo la sociedad española, sólo en 
ella podemos entender los significados de la Iglesia, 
o el sistema sanitario, ... En su contexto social las 
instituciones tienen sentido, pero no está tan claro 
que en la sociedad china, tengan el mismo sentido. 
Hay que contextualizar los atributos culturales. 


La cultura se comparte diferencialmente: las per- 
sonas que constituyen una sociedad no la viven de 
la misma manera, existen diferencias estructurales 
(por edad, nivel económico, etnia, ...), y se vive de 
modo distinto la pertenencia a un mismo estado. Por 
ejemplo, no viven de la misma manera en un mismo 
contexto personas migrantes que tienen el doble 
juego de poseer una cultura de origen, pero tener 
que integrarse en una cultura receptora distinta a la 
suya, que las personas autóctonas que en principio 
viven en las pautas culturales a las que se deberán 
adaptar las personas de fuera (aunque debe darse 


un esfuerzo recíproco de integración y conocimiento 
cultural mutuo). 


e La cultura es un dispositivo de adaptación: las cul- 
turas no son estáticas, sino dinámicas y flexibles, 
con cambios y transformaciones como resultado de 
un proceso de adaptación ante nuevas situaciones y 
realidades sociales. Precisamente, esto debe favore- 
cer el intercambio de elementos interculturales. Por 
ejemplo, podemos observar esos cambios mediante 
las migraciones, y se dan tanto en las culturas de 
destino como en las culturas de origen, cuando las 
personas migrantes retornan a ellas. 


e Ia cultura somete a la naturaleza: está claro que la 
constitución biológica o cuerpo físico de las personas, 
está presente en todos los hechos socioculturales. Es 
decir, lo natural no se puede separar de lo cultural. 
Pero los sistemas de símbolos con sus significados 
son necesarios para ordenar las conductas de las 
personas; se necesita crear cultura para ordenar el 
caos humano, y aquí se da una variedad específica 
que define al ser humano en cuanto a sus maneras 
de montar o crear modelos o redes de relaciones 
sociales para coexistir. Un ejemplo claro puede ser 
una cuestión: ¿podría el ser humano vivir fuera de 
un contexto cultural con sus normas, instituciones... 
como si fuera un ermitaño? La respuesta es que sin 
cultura es muy difícil vivir porque ante todo somos 
seres sociales y colectivos que nos necesitamos para 
sobrevivir. 


1.3. El uso de la cultura propia por los migrantes 


La utilización de la propia cultura por las personas 
migrantes, en principio, depende del tiempo que se 
lleve residiendo en la cultura de destino, pasando en 
unos inicios a usar las propias identidades, para luego 
ante el encuentro intercultural, intentar mantener esas 
identidades fuera de su contexto original. 


Ante las dificultades que encuentran los migrantes en 
la sociedad receptora (falta de trabajo, de vivienda,...), 
la práctica social de algunas de las pautas culturales 
de origen, aligera los sentimientos de añoranza y des- 
arraigo. Se trata de estrategias de supervivencia en un 
medio que en principio no es muy afín. 





La CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD SOCIOCULTURAL 


Normalmente, los migrantes lo que necesitan al llegar 
a su destino, son objetos o cosas materiales que les 
ayuden a utilizar sus identidades culturales. Por ejem- 
plo, cada vez es más frecuente en España encontrar 
tiendas de productos típicos de algunos grupos étni- 
cos; en parte ayudan a recrear prácticas de su contexto 
social y la necesidad de uso de estos objetos, requiere, 
al mismo tiempo espacios de reunión para que las per- 
sonas puedan relacionarse. De esta manera, lo que se 
está haciendo no es sólo utilizar y reproducir pautas 
culturales de la identidad de origen sino mantenerlas y 
fortalecerlas en el territorio de destino, donde se unen 
a las formas culturales del contexto de acogida. Se con- 
forman así, sociedades multiculturales. 


2. Marco teórico sobre la identidad 
sociocultural 


2.1 Algunos apuntes conceptuales sobre la identidad 


Vamos a comenzar respondiendo sobre qué es la iden- 
tidad. Podemos entenderla como la manera que tiene 
una persona o grupo de expresarse simbólicamente y 
de clasificar diferencias socioeconómicas o culturales, 
destinadas a distinguir grupos humanos culturalmente 
diferenciados. De este modo, la identidad se considera 
la esencia de la cultura, la cual se subsume en la tra- 
dición y ésta en las costumbres para lo cual hay que 
profundizar, por ejemplo, en fiestas, rituales, etc. de 
un grupo humano como conjunto de imágenes habidas 
sobre unos valores (paz, justicia, igualdad, ...) que sus- 
tentan las conductas “equilibradotas' de una sociedad. 
El concepto de identidad está muy trabajado y, como 
denominador común, en la mayoría de las definiciones, 
se encuentran dos aspectos (Perotti, Antonio, 1985): 


e El primero hace referencia al orden subjetivo o in- 
dividual, en el cual la identidad se relaciona con el 
proceso de conocimiento o la memoria a la visión 
que cada persona posee sobre sí misma. Es decir, el 
conjunto de imágenes de “su propia conciencia de 
existir y sentir” en relación con los otros que forman 
un grupo social (la familia, las asociaciones, ...). 


e El segundo tiene una referencia objetiva o colec- 
tiva, concibiendo cultura como patrimonio global 
compuesto por “normas de conducta” escritas y 


REVISTA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


63 





64 


ESTUDIOS CULTURALES 


consuetudinarias, por valores, costumbres y prácticas 
sociales, además de un lenguaje que une o diversifica 
a los grupos humanos. 


De esta manera, la identidad resulta ser una mediación 
histórica, bidimensional (tanto en los aspectos indivi- 
duales como colectivos) e inacabada, que no cesa de 
hacerse y rehacerse mediante la recreación humana. Se 
da un diálogo que aparece y se construye mediante el 
conflicto y en el encuentro entre culturas, en las rela- 
ciones de poder entre lo novedoso y lo permanente, lo 
estable o permanente y lo cambiante. Tener en cuenta 
esto, es importante para alcanzar una identidad consi- 
derada verdadera y válida (Gutiérrez, Manuel, 1997). 
Para ello deben considerarse algunos elementos: 


e Confianza de la persona en sí misma, pues otorga 
realización y sentido de pertenencia con un grupo 
humano. 


e Conocimiento de la “historia real” y del papel que 
juega la cultura en el enriquecimiento de los bienes 
culturales del mundo. 


e Uso de la lengua materna como canal auténtico en la 
reproducción del pensamiento y la cosmovisión del 
grupo que orienta su forma de organizar y entender 
el mundo. 


e Relación horizontal con otros grupos humanos sin 
perder la propia identidad, respetando la diferencia 
y buscando semejanzas que apoyen la creación de 
un espacio de convivencia. 


A su vez, hay que decir que la identidad étnica puede 
contener varias identidades culturales. Por ello, la iden- 
tidad fluye por una confluencia de factores mediante la 
afirmación y la constitución de la autoconciencia (de 
la que parte la conciencia de un grupo humano). Entre 
esos factores destacamos (Gutiérrez, Manuel, 1997): 


e La recuperación del pasado a través de las tradicio- 
nes, costumbres, ritos, ... como medio para preservar 
y reforzar lo que ha sido un grupo humano 


e La expresión del sentido de un grupo humano ante 
la asimilación, con lo cual se manifiesta su singula- 
ridad en el proceso de construcción de la pluralidad 
o diversidad cultural. 


A partir de saber qué esla identidad y algunos factores 
que la favorecen, ahora podemos examinar cómo fun- 
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ciona. En principio, se da una acumulación de factores 
—mediante afinidades seleccionadas de una historia 
cultural común- que sirven para simbolizar la diferen- 
cia cultural de un grupo frente a otro. Para ello, hay 
que buscar pautas y hechos comunes que sean distintos 
entre esos grupos culturales diferenciados. Fundamen- 
talmente, el funcionamiento de la identidad se da a 
través de la captura de imágenes sociales importantes 
para la gente, sobre las cuales se organiza y se entien- 
de el mundo que rodea a ese grupo humano, creando 
su mapa mental de organización. Ahora es cuando se 
atribuyen causas, cuando se buscan explicaciones a los 
hechos y situaciones de la vida diaria. Como afirma un 
etnosociólogo cubano: “Los negros trajeron con sus cuer- 
pos sus espíritus, pero no sus instituciones, ni instrumen- 
tos, y con aquéllos aportaron en la construcción de las 
culturas latinoamericanas” (Ortiz, Fernando, 2001). 


De esta forma, el estudio de la identidad hace des- 
cifrable el mundo sociocultural en el cual nos move- 
mos dando cuenta de cómo se produce y transforma 
la identidad, mediante el estudio de los procesos de 
aprendizaje, así como mediante las características que 
aparecen en las acciones entre personas que residen en 
un contexto. 


En este punto, nos interesa saber para qué sirve la 
identidad. Podemos responder que el estudio del pro- 
ceso de la cultura, puede darse desde dos perspectivas: 
la etnocéntrica, defensa de mis valores por encima de 
los de otros, cogiendo aspectos afectivos individuales 
a partir de sentimientos y la relativista, los valores son 
válidos sin límite, teniendo que canalizar el etic (vi- 
sión del profesional) para explicar el emic (visión de 
los actores). 


2.2 El papel de los valores en el funcionamiento de 
la identidad 


Los valores se utilizan principalmente para mantener 
una estructura sociocultural o para conducir y cons- 
truir una nueva. En este punto, es clave fijarse en el 
choque o encuentro entre las conductas de unas per- 
sonas con procedencias culturales distintas, con lo que 
se tiene en mente “qué debería ser” o imaginario social 
o modo colectivo de pensar lo social -construido sobre 
experiencias, deseos y aspiraciones—. 


Los valores en una sociedad no funcionan indepen- 
dientes, hay que observarlos en su coexistencia con las 
normas, fijarse en ellos -implícitos y compartidos por 
un grupo- como marco que configura espacios de con- 
vivencia en los cuales cada cosa que se comparte lleva 
una carga simbólica que ayuda a acercar comprensio- 
nes y cogniciones mutuas. 


Esta situación apoya la negociación y relación entre 
grupos humanos con un “ahorro de energías”, ya que 
al compartir rasgos culturales desde el punto de vista 
de valores universales, se entra en debate para la re- 
solución de otras cuestiones más específicas (aspectos 
jurídicos, de vivienda, ...) y se libera la acción. 


La comunicación y contacto mutuo, si no se ponen 
marcos de referencia extremos, permiten discutir obje- 
tivos y medios directamente; por ejemplo, la búsqueda 
de la paz y del cumplimiento de los derechos humanos 
como valores compartidos, lleva a hablar directamente 
de acciones para llegar a ellos, en vez de discutir aspec- 
tos como el derecho a la vida, a la libertad de expresión 
o a la educación. Es importante estudiar los valores, 
clave de acercamiento de las partes en conflicto, pues 
sólo buscando lugares de intersección donde se dé la 
convivencia, podremos convivir en una sociedad real- 
mente intercultural. 


2.3 Reseñas teóricas sobre la identidad (siglo XX) 


El concepto de identidad se ha trabajado, a través de 
enfoques diferenciados, principalmente desde la co- 
rriente de pensamiento denominada interaccionismo 
simbólico”, Destacamos las principales aportaciones 
(Pujadas, Juan José, 1993): 


e Las formulaciones más clásicas (Margaret Mead y 
John Dewey) desde el término de sociabilidad: se 
analizan actitudes y valores individuales para fun- 
damentar que existe una discontinuidad histórica y 
una desorganización social. 





2. Principios básicos: la base es el ‘yo’ espejo del mundo social, formándose 
la persona a sí misma y los significados de las cosas a partir de la 
interacción. Existen objetos: físicos (mesa, árbol), sociales (amigo, 
madre) y abstractos (ideas y principios morales). Para una actividad 
conjunta, en la interacción, asignar los mismos significados a los 
objetos y situaciones a los cuales se dirigen las personas, con símbolos 
para representar que consensúen (lenguaje, ...); constante definición y 
redefinición de las situaciones. 
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e La interpretación y estudio del concepto de situación 
(Eriksen, Thomas y Blummer, Herbert): conforma- 
da por un conjunto de contextos diferenciados en 
interacción, según el nivel de distinción de los roles 
personales y de un conjunto de normas diferenciadas 
por la pertenencia a un grupo u otro. 


e La Escuela de Chicago que intenta hacer entendible 
la cultura del “melting pot” (representación ideal 
de relaciones entre grupos culturales diversos, que 
viven juntos y sin restricciones de mutuo acuerdo), 
trabajando tanto la concepciónn que tiene el sujeto 
sobre sí mismo como la imagen que posee de los 
otros. Todo apoyado en la reflexión de los actos. 


e El “etiquetaje social o labelling” (Erikson, Erik, 
Becker, Howard y otros): el sujeto se desarrolla en 
la socialización y va modificándose por medio de los 
procesos implícitos en el aprendizaje. Se consigue la 
plenitud al llegar al equilibrio entre las dimensiones 
objetiva-subjetiva, exterior-interior de un grupo o 
individuo. 

° El enfoque etnometodológico (Garfinkel, Harold): la 
realidad social es una creación de los actores sociales 
(no una realidad externa preexistente) desde sus 
realidades cotidianas, para acomodar el entorno a 
unas necesidades y deseos. Se dota de sentidos, se 
toman decisiones y se realizan actividades diarias. 


e El enfoque dramatúrgico (Goffman, Erving): la 
persona se presenta a sí misma y sus actividades a 
otras, al tiempo que lleva a cabo su representación 
(encuentro para formular una atribución de causas 
y efectos sobre un hecho o situación dados). Trata 
el contexto y sus realidades como si fuera una obra 
teatral. 


Podemos destacar los aportes añadidos al concepto de 
identidad en el siglo XX que han sido trabajados por 
dos de los autores más significativos en estos temas: 


e Barth, Fredrik, 1976: otorga a la identidad un 
carácter procesual y adaptativo por medio del cual 
los grupos étnicos regulan sus comportamientos 
mediante un diálogo entre características sociocul- 
turales propias y circunstancias específicas (ecoló- 
gicas y políticas) del contexto donde interaccionan 
socialmente. 
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Epstein, Arnold, 1978: destaca el carácter instrumental 
y adaptativo de los comportamientos étnicos en situa- 
ciones de inserción urbana, concretando la existencia 
de un componente afectivo en los sujetos. Quiere es- 
capar de entender la socialización y el control social 
como mecanismos a través de los cuales el grupo con- 
trola la acción de cada persona. 


3. Sentimientos que contiene la identidad 


Los sentimientos no se dan aisladamente sino simultá- 
neos en una red de correlaciones que forman un trián- 
gulo de causas y efectos que forman una espiral. Por 
ejemplo, el sentido de pertenencia a un grupo humano 
fortalece el arraigo y éste, a su vez, la cohesión social. 
Pero ambos generan elementos y recursos que se su- 
man para clarificar el sentido de pertenencia y se llega 
a un proceso de alteridad o de diferenciación sociocul- 
tural. Los sentimientos son: 


3.1 La pertenencia 


Sentido de espacio o de participación consciente, en 
relación con un contexto del cual se hace parte y se 
pertenece. Permite a la persona rememorar un pasado 
del cual procede, situarse en un presente compartido y 
que le compromete en un futuro proactivo (pensable, 
deseable y posible). 


3.2 El arraigo 


Se trata del reconocimiento consciente de la existencia 
de unos orígenes comunes en cuanto a raíz biológica, 
histórica y cultural en un grupo humano. Se manifies- 
ta en la fuerza humanitaria como “unión” flexible, en 
un territorio concreto, y que permite la separación del 
mismo sin sentir la angustia del exilio, pues siempre 
está abierta la ventana del retorno para compartir y 
disfrutar de todo aquello que hace parte y determina 
nuestro universo vital. El arraigo abre el sentido y la 
necesidad de los proyectos y proporciona ánimo a las 
acciones de construcción de un mundo común. 


3.3 La cohesión 


Experiencia vital de compartir una situación, una histo- 
ria, un origen, un espacio y unos valores determinados. 
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En la medida que se da un “sentir” como partícipes de 
un grupo humano, con su universo de contenidos (cul- 
turales, políticos, religiosos, económicos, lúdicos,...), 
este sentimiento genera lealtades y confianzas que, en 
acto solidario de defensa desde representaciones y cau- 
sas comunes, llevan a articular redes con aquellos que 
se comparte destino. 


4. Construcción y destrucción de la 
identidad 


La identidad cultural se construye sobre la base de la 
necesidad de reproducción del grupo humano -según 
su particularidad- y en relación con el desarrollo cultu- 
ral apropiado que demanda la valoración de elementos- 
soporte para alcanzar el bienestar social integral. Para 
ello, se hace necesario establecer e impulsar políticas 
plurilingües y pluriculturales, 


4.1 Elementos clave de/para la autoidentificación 
identitaria 
Los elementos clave de/para la autoidentificación cul- 


tural se agrupan en dos dimensiones (Gutiérrez, Ma- 
nuel, 1997): 


e La dimensión objetiva (la lengua, la indumentaria, las 
costumbres, el arte, las normas de control social...) 


e La dimensión subjetiva (la conciencia, los sentimien- 
tos y los pensamientos). 


La dimensión subjetiva o individual fortalece con ma- 
yor profundidad la identidad, es un factor interno deci- 
sivo del pensamiento y de los sentimientos de un grupo 
humano. Esto permite la confianza, la cooperación y la 
solidaridad, o sea, el reconocimiento de la alteridad. 


La dimensión objetiva se expresa en solidaridad con 
aquel que con la persona tiene vínculos biológicos, de 
lengua, cultura o cualquier otro rasgo que lo acerca a 
su realidad cultural o espiritual (etnia, política, histo- 
ria, geografía, ...). 


4.2 La identidad como base para la construcción de 
sentido 


El derecho a mantener y fortalecer la identidad, el co- 
nocimiento profundo del cúmulo de historias que la 


componen y el reconocimiento de la memoria colec- 
tiva, son aspectos esenciales para la construcción de 
la identidad grupal, asimismo otros derechos legítimos 
(Gutiérrez, Manuel, 1997): 


e A participar y estar representado en el ámbito polí- 
tico o, en su caso, en el tejido asociativo. 


e A residir en un territorio para la mejora de la vida 
individual y colectiva 


e Ala vida en comunidad compuesto de movimientos 
sociales diversos 


e A mantener su identidad. 


De esta manera, otorgar sentido a la existencia del otro 
se refiere a la identificación simbólica que realiza un 
actor social del objetivo de su misma acción. Podemos 
distinguir tres formas de construcción de la identidad 
(Castells, Manuel, 2001): 


e La legitimadora, introducida por las instituciones do- 
minantes de la sociedad para extender y racionalizar 
su dominación frente a los actores sociales 


e La deresistencia, generada por aquellos actores que 
se encuentran en posiciones devaluadas o estig- 
matizadas por procesos de dominación, por lo que 
construyen trincheras de resistencia y supervivencia, 
basándose en principios diferentes u opuestos a los 
que se establecen en las instituciones sociales 


e La de proyecto, cuando los actores sociales, basán- 
dose en los materiales culturales disponibles, cons- 
truyen una nueva identidad que redefine su posición 
en la sociedad y, al hacerlo, buscan la transformación 
de la estructura social. 


4.3 La destrucción de la identidad 


Así como se observan elementos clave de/para la cons- 
trucción y autoidentificación de la identidad, también 
existen elementos, circunstancias y acciones que la 
destruyen (Gutiérrez, Manuel, 1997): 


e Basar la destrucción únicamente en criterios objeti- 
vos (vestuario, vivienda,...) 


e Considerar como rasgos propios, los efectos de la 
opresión, la discriminación y la marginación sufridos 
por un grupo étnico 
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e Desvalorizar la lengua materna del grupo étnico 
como medio de comunicación y educación e imponer 
el aprendizaje de una lengua extranjera. 


El mismo autor señala que la destrucción de la identi- 
dad cultural se produce también por: 


e Lano existencia de políticas nacionales de valoriza- 
ción y reconocimiento de la lengua materna 


e La pobreza extrema en que se desenvuelve y subsiste 
el grupo 


e La imposición de un sistema social o el despojo de 
su territorio sin causas aparentes 


e La imitación y la reproducción de la cultura ajena 
que obstaculiza la creatividad y, esencialmente, 
despersonaliza a los componentes del grupo 


e Los procesos de asimilación impuestos por los go- 
biernos mediante políticas institucionales. 


e La desigualdad social y el desconocimiento de los 
derechos específicos de las minorías por lo cual se 
limita su pleno desarrollo. 


El localismo no es perjudicial por sí mismo si se da un 
control del extrañamiento de lo otro pues, de lo con- 
trario, puede conducir al guetto o romanticismo de lo 
propio ante el desconocimiento o rechazo de lo que le 
rodea y no se acepta. 


5. Elementos de apoyo de la identidad 


La memoria colectiva, el proceso de conocimiento, las 
representaciones sociales y la atribución de causas, 
son algunos de estos elementos. Se parte de rememo- 
rar y reconocer un pasado individual o colectivo para 
construir un sistema simbólico de imágenes y repre- 
sentaciones sociales. De esta manera, aparece la base 
organizativa desde la cual puede atribuirse causas a los 
hechos y a los discursos de la gente que pertenece y 
se siente miembro de un mismo grupo humano. Los 
pilares son: 


5.1 La memoria colectiva 


La persona y el grupo recuerdan lo que les importa. Sin 
embargo, recordamos más de lo que esperamos. Hay 
cosas que son significativas y las personas y colectivos 
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las olvidan no porque no las quieran o no las puedan 
recordar sino porque no quieren hacerse conscientes de 
esa verdad, de ese pasado. Esto se debe a que la cen- 
sura O la autocensura presiona para que ciertos temas 
se olviden, mas nunca hay un olvido definitivo pues 
persiste una permanencia viva del recuerdo que es re- 
primido. Podemos encontrar varios temas vedados y 
no es que la persona esté olvidando el hecho sino que 
no quiere decirlo por alguna circunstancia que afecta, 
sobretodo, a su subjetividad. El tiempo, los intereses y 
las necesidades particulares, inciden en el aparato se- 
lectivo de una memoria colectiva. Cambiadas las condi- 
ciones de ese tiempo, la significación de los recuerdos y 
su permanencia u olvido, pueden también variar. 


Podemos entender la memoria colectiva como ese cam- 
po simbólico construido a través del juego de una red 
de representaciones, de rituales y de estereotipos que 
evocan un pasado específico, lo modelan y lo religan a 
experiencias del presente y a las aspiraciones de futu- 
ro, siendo clave para asegurar la identidad. 


5.2 El proceso de conocimiento 


La memoria se asimila a un proceso de conocimiento 
compuesto de cuatro fases: la sensibilización (el hecho 
penetra en la memoria por alguno de los cinco senti- 
dos), la percepción (se crea una imagen en tanto icono- 
grafía sensible que se recrea y nos guía por afecciones 
que surgen de los sentidos puestos en los hechos que 
nos afectan); la conceptualización, clasificación en sí a 
través de categorías y, por último, la simbolización, que 
otorga significados y símbolos a hechos y cosas. 


Debido a que el conocimiento y los significados son 
relacionales, se llega al esquema aprender-clasificar- 
significar. 


En la fase de la memoria que corresponde a la per- 
cepción, debemos destacar como elemento clave a la 
mirada, que va más allá del ‘ver (fase de la sensibiliza- 
ción), pues entraña en sí una interpretación. Esta mi- 
rada se compone de prácticas de percepción afectivas y 
de acciones que guían la comprensión e interpretación 
de una situación mediante una serie de factores: tener 
susceptibilidad por lo cultural para facilitar una correc- 
ta interpretación y un proceso de diálogo conjunto; 
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contar con las visiones y perspectivas de las personas 
a las que se dirige la intervención en tanto podamos, 
de esta manera, alejarnos de prejuicio y estereotipos; 
capacidad de hacer lo extraño familiar ya que ayuda a 
no entender las situaciones como obvias y, por tanto, a 
cuestionarlas; otorgar a nuestra actuación un carácter 
holista viendo por qué las cosas ocurren así, contextua- 
lizando la situación a un nivel macroestructural. 


Por su parte, la simbolización, proceso constitutivo de 
cultura que como atribución de sentido al mundo con- 
siderada, en su dimensión expresiva o intelectual, re- 
mite a exigencias de comunicación o de conocimiento. 


El proceso de simbolización, mediante metáforas, 
traslada a un sujeto algunos de los significados de un 
significante, formados sobre conceptos que funcionan 
para quien los usa, aunque estén equivocados. Ante el 
problema y la dificultad de interpretar conductas que 
no se puedan entender, se ha llegado al consenso que 
unos contenidos pueden diferir y las fases de la memo- 
ria son universales. 


5.3 Las representaciones sociales 


Tratan la forma de conocimiento social como una ma- 
nera de pensar e interpretar la realidad cotidiana; lo 
social interviene a través del contexto en el cual se 
sitúan individuos y grupos, de la comunicación que 
se establece con ellos y de los marcos de aprehensión 
que proporciona su bagaje cultural -códigos, valores e 
ideologías relacionados con posiciones y pertenencias 
sociales específicas-. Son modalidades de pensamiento 
práctico que sirven para orientarnos en nuestra vida 
cotidiana. 


El acto de representación elemental es un acto de pen- 
samiento por medio del cual un sujeto se relaciona con 
un objeto u otro sujeto, primero “sustituyendo a” o “es- 
tar en lugar de”, la representación es el representante 
mental de algo (por ello está emparentada con símbo- 
lo, signo). Representar es, también, hacer presente en 
la mente, en la conciencia como reproducción mental, 
otra cosa que sirve para restituir simbólicamente algo 
ausente que garantiza la unión entre percepto-concep- 
to y su carácter de imagen. La representación mental- 
social puede restituir además algo que está presente, 


por lo que no es simple reproducción sino construcción 
y esto conlleva, en la comunicación, una parte de au- 
tonomía y de creación individual o colectiva, con una 
consecuencia: la representación no es puro reflejo del 
mundo exterior, hay tener en cuenta aquí el juego que 
puede dar la imaginería tanto individual como social, 
por lo que cabe considerar la imagen como una de las 
especies del género de representación, junto a las del 
lenguaje y las de las relaciones. 


Las representaciones sociales (Ibáñez, Tomás, 1988), 
se construyen con un fondo común -conformado por la 
memoria colectiva e incluso por la identidad de la pro- 
pia sociedad- desde materiales de diversa procedencia 
y se materializan en instituciones y en productos so- 
ciales. En resumen, sus fuentes de determinación se 
encuentran en el conjunto de condiciones económicas, 
sociales e históricas, que caracterizan a una sociedad y 
a su sistema de creencias y valores. 


Pueden encontrarse fuentes de determinación más 
específicas, provenientes de la propia dinámica de 
las representaciones sociales y de sus mecanismos de 
formación -de objetivación y de anclaje-; los primeros, 
de objetivación, se refieren a la forma en que los sa- 
beres e ideas acerca de unos objetos, entran a formar 
parte de sus representaciones sociales mediante trans- 
formaciones específicas; los segundos, de anclaje, se 
refieren a cómo inciden las estructuras sociales sobre 
la formación de las representaciones sociales y cómo 
intervienen los esquemas ya constituidos en esa for- 
mación. Un último tipo de fuente de determinación 
son las prácticas sociales relacionadas con las distintas 
modalidades de la comunicación social, donde cabría 
destacar la importancia de los medios de comunicación 
de masas y las conversaciones para transmitir valores, 
conocimientos, creencias y modelos de conducta. 


Existen unos ejes en torno a los cuales se estructuran 
los componentes de la representación social: la actitud 
(afectividad y ánimo), la información (mediatizada 
por pertenencia y ubicación) y el campo de represen- 
tación (ordenación de los elementos que conforman su 
contenido: cómo lo social transforma un conocimiento 
en representación y viceversa, ayudando a esclarecer 
la propiedad de integración de la novedad que aparece 
como función básica de la representación social). 
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Las representaciones sociales cumplen las siguientes 
funciones: 


e Jugar un papel clave en la comunicación social que 
va añadido a los códigos lingúísticos comunes; 


e Integrar novedades en el pensamiento social dentro 
de un juego acomodación-asimilación; 


e Conformar las identidades personales y sociales 
claves para las relaciones interpersonales e inter- 
grupales, pues ayudan a tomar postura valorativa 
y conductual 


e Conseguir que las personas acepten la realidad 
social instituida 


e Legitimar y fundar el orden social (lo extraño se 
hace familiar y lo invisible, perceptible: así se salva 
el escollo de que lo desconocido o insólito conlleva 
amenaza al no poseer categoría en la cual clasificar- 
lo: orienta, determina e influye). 


5.4 La atribución de causas 


Se parte de la percepción humana sobre una situación 
concreta como intento de las personas corrientes de 
comprender las causas (el por qué, a partir de un he- 
cho se pretende saber las causas y explicar todo lo que 
ocurre alrededor en una sociedad) y las implicaciones 
de los acontecimientos que se presencian y experimen- 
tan. Si hay que definir la teoría de la atribución como 
la organización de la información de la conducta de 
otra persona en unidades significativas, está claro que 
nuestras acciones están controladas por el modo como 
percibimos un acontecimiento más que por lo que real- 
mente sucede. 


De esta forma tenemos a un observador que quiere 
llegar a un acontecimiento y para ello se ayuda en el 
camino de la interpretación, significación y compara- 
ción para comprender a partir de lo que se sabe. Todo 
conforma la atribución aplicada por el observador en 
su afán de explicar. El mecanismo de la atribución que- 
da dividido en cuatro partes: datos y observaciones 
introducidos por la percepción, almacenamiento de 
datos en la memoria, recuperación de la información 
mediante el recuerdo y explicación mediante atribu- 
ción de causas. 


REVISTA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


69 





70 


ESTUDIOS CULTURALES 







Atribución de 
causas: 
explicación 








> Efecto 








Causa — 








Esta situación lleva a presentar unas características 
clasificatorias según grupos de pertenencia, género, ... 
con esquemas interpretativos para estudiar capacida- 
des de las personas, lo que está directamente relaciona- 
do con la responsabilidad (traducida en posibilidad de 
dar cuenta de) en cuanto a atribuir un vínculo acción- 
actor y en cuanto a qué variabilidad-formas hay entre 
los hechos y sus acciones en la vida cotidiana más que 
a descifrar los procesos cotidianos de responsabiliza- 
ción (proceso de atribución de causa-razón en acción- 
actor como una faceta más y donde el factor moral es 
clave). 


Hay dos tipos principales de esquemas causales: múl- 
tiples causas suficientes donde varios factores son su- 
ficientes por sí mismos para causar la conducta y múl- 
tiples causas necesarias con la co-presencia de varias 
causas para producir un efecto único. 


En cuanto a la atribución causal en las relaciones inter- 
grupales, citar una aportación teórica a la atribución 
intergrupal desde la teoría de la categorización, en dos 
sentidos (Hewstone, Miles, 1992)): 


Las que enlazan relaciones intergrupales y atribuciones 
intergrupales. Su componente atributivo se puede ver en 
las relaciones intergrupales en función de la causalidad, 
la responsabilidad o la culpa (ejemplo: el chivo expiato- 
rio). Por ello, un perceptor atribuye el comportamiento 
de otra persona no sólo a sus características individuales 
sino a características asociadas al grupo que pertenece, 
con lo que las atribuciones varían en función de la carac- 
terización social del actor u objetivo. 


De las atribuciones interpersonales a las intergrupales. 
Entre dos eventos que el uno se de como causa del otro, 
considerando el impacto de la categorización sobre la 
atribución por el cual los actos se impregnan de las 
características de las personas a las que se atribuyen. 


Respecto a los fundamentos y consecuencias de la 
atribución intergrupal, existe un modelo en el que se 
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identifica a las atribuciones causales como proceso cla- 
ve que afecta al modo como un grupo en inferioridad 
reacciona ante una desigualdad social, con una serie 
de pasos: comprensión de la aceptación de su estatus 
inferior, surgimiento de una ideología social individua- 
lista, movilidad social por la cual entran en conflicto las 
atribuciones individualizadas y grupales, elevación de la 
convivencia y relaciones intergrupales competitivas. Y, 
¿las atribuciones causales se limitan a reflejar relaciones 
intergrupales o en realidad contribuyen a crearlas?. 


Las implicaciones en la reducción de conflictos inter- 
grupales (Hewstone, Miles, 1992): más que para in- 
tentar explicar cuándo y cómo se desarrolla el conflicto 
intergrupal, el planteamiento atributivo parece más va- 
lioso para subrayar cómo se mantiene o intensifica. En 
este sentido, ya se ha visto que el sesgo atributivo actúa 
contra la aceptación de información des-confirmativa y 
contribuye a perseverar en las convicciones negativas 
sobre el grupo ajeno. En este punto, hay que trabajar 
con el análisis atributivo del cambio de esquemas, para 
observar el cambio de las creencias al estilo estereoti- 
pos, como respuesta a una información no confirmati- 
va. Tres modelos base: 


e De contabilidad: una simple prueba des-confirmativa 
provoca un cambio menor y los cambios substancia- 
les se producen progresivamente por acumulación de 
pruebas que no confirman el estereotipo. Este mo- 
delo describiría bien cómo cambian los estereotipos 
cuando la información no congruente se dispersa en 
múltiples miembros del grupo ajeno 


e De conversión: predice cuándo un solo caso, desta- 
cado y no congruente, puede ocasionar un cambio 
de esquemas, el cual es todo o nada y no pueden 
ocasionarlo des-confirmaciones menores 


e  Subtipificado: pronostica un cambio mayor cuan- 
do la información no congruente está dispersa 
en muchas personas, que cuando se concentra en 
pocas y este sería el modelo más descriptivo de los 
cambios tipo estereotipo, cuando la información 
incongruente se concentra en unos pocos miembros 
del grupo ajeno. 


En el modelo atributivo de mantenimiento y reducción 
de conflictos, se destaca la defensa de la estabilidad de 


una causa percibida y no su posición como el determi- 
nante de las fluctuaciones de expectativas, siendo el 
atributivo esencial para que el conflicto se mantenga 
o reduzca, que ese comportamiento del grupo ajeno se 
atribuya a factores estables o a inestables. Ante unas 
expectativas negativas sobre el comportamiento del 
grupo ajeno, decir que se pueden confirmar por dos 


$ 


vlas: 


e Percibir que el comportamiento ajeno conforma las 
expectativas, siendo atribuido a causas estables, las 
cuales mantienen el conflicto 


e Las expectativas negativas pueden conducir a mo- 
dificaciones en el comportamiento de los miembros 
del grupo propio, en el del grupo ajeno afectado por 
las expectativas del propio y en el del grupo ajeno 
que confirma realmente las expectativas del propio, 
que se atribuye a causas estables y lleva a que el 
conflicto se mantenga. 


Aunque también este modelo deja un margen para el 
comportamiento que no confirma las expectativas o 
que es susceptible de varias explicaciones: como atri- 
bución a causas inestables y que mantiene el conflicto 
y, alternativamente, atribuirlo a causas estables que 
provoca diferentes consecuencias según cómo se per- 
ciba al miembro individual del grupo ajeno (puede ser 
buscando una justificación). En términos generales, lo 
que se hace es contribuir a la explicación de la frecuen- 
cia del conflicto intergrupal pese a informaciones que 
no confirman las expectativas negativas sobre el grupo 
ajeno. Los trabajos sobre la atribución intergrupal fa- 
vorecen la posibilidad de extender la teoría de la atri- 
bución desde un planteamiento intra e interpersonal a 
una teoría más general de la comprensión social. 


6. La mirada histórica del otro como 
enemigo 


6.1 El otro como bárbaro, pagano, infiel, idólatra y 
salvaje 


En la Antigúedad clásica y en la Edad media ya existían 
abundantes casos de reflexión acerca del ser humano 
y su diversidad pluriétnica. Son intentos descriptivos 
sobre aspectos concretos y discontinuos, temporal y 
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espacialmente. A escala antropológica, se inicia en los 
siglos XV y XVI, a partir de la llegada de los europeos 
a América. Se da un momento clave a nivel universal, 
especialmente en Europa, al descubrir al otro que se 
acepta como diferente y semejante y, a la vez, confluye 
en una reflexión humanista que conforma la identidad 
bajo el fundamento de la razón y recorre desde el si- 
glo XVIII hasta el XIX, que es la que ha llegado hasta 
nuestros días. 


6.2 La categorización del ‘otro’ 


En todas las sociedades, pasadas o presentes, el ser hu- 
mano se ha preguntado tanto sobre su naturaleza, el 
origen de sus costumbres e instituciones como sobre 
las diferencias que se observan entre unos pueblos y 
otros. Cuestiones como el origen de la cultura -ocupa 
gran parte del pensamiento en el siglo XIX-, se plan- 
tean en la Ilustración y la Antigúedad clásica. Asimis- 
mo lo ajeno siempre ha despertado gran curiosidad, 
sobre todo cuando es muy diferente de lo propio por lo 
que la etnografía (la descripción) ocupa pronto a via- 
jeros, exploradores, misioneros y diplomáticos, aunque 
no se la conociera con ese nombre. 


A lo largo de los tiempos se ha dado el ‘choque’ entre 
una cultura que se cree superior y otras a las que se so- 
mete y confiere un estatus de inferioridad. Por ello, la 
historia de Occidente, marcada por el expansionismo, 
ha permitido que aparezcan descripciones y reflexiones 
sobre los otros, sobre los diferentes, en todo momento 
de conquista y expansión. 


Otras sociedades históricas también fueron imperialis- 
tas y expansionistas y son muy escasos los precedentes 
directos que sobre la reflexión de la diferencia cultural 
se conserva de esas sociedades, salvo en la civilización 
islámica. No obstante, es generalizable en casi todas las 
culturas que las actitudes hacia el bárbaro son la igno- 
rancia, la dominación, la conquista y/o la esclavitud. 


En la Historia de Occidente existen períodos importan- 
tes que, por su impacto en el pensamiento, son antro- 
pológicamente significativos y en los cuales se asumie- 
ron los rótulos de la siguiente manera: 


e La civilización griega y el imperialismo helenístico: 
civilizado / bárbaro 
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e (conocer / no reconocer, desde lo que no es, antítesis 
del yo) 


e La civilización romana y el imperialismo romano: 
civilizado / bárbaro 


e La cristiandad medieval: cristiano / pagano 
e Elislam: creyente / no creyente 


e La llegada del europeo, conquista y colonización de 
América: civilizado / salvaje 


e La crisis del antiguo régimen, la Ilustración y la Re- 
volución francesa, cuando nace un nuevo concepto 
de Hombre -occidental- universalizable. Surge el 
hombre burgués frente al buen rústico, turco o 
egipcio 

e El darwinismo o evolucionismo, unido al imperia- 
lismo del XIX: civilizado / primitivo 


e La crisis del imperialismo y las descolonizaciones de 
mediados del siglo XX, que supone la crisis del objeto 
de estudio en las ciencias humanas y la búsqueda de 
uno nuevo: modernos / tradicionales; avanzados / 
arcaicos; desarrollados / subdesarrollados 


Siempre ha existido una idea del ser humano muy ge- 
neral, del ego y del otro, aunque se trate de una idea 
hecha desde ‘dentro’, etnocéntrica. Siempre ha existido 
un pensamiento antropológico “implícito”, que va ubi- 
cando esa concepción de lo humano en torno a cate- 
gorías opuestas: 


e En los mitos de origen: hombres / no hombres 
° En el imperio grecolatino: ciudadanos / bárbaros 


e En el cristianismo: cristianos / paganos, infieles y 
herejes 


° Enelislamismo: creyentes / no creyentes 


e En el Renacimiento y la Ilustración: civilizados / 
salvajes. 


La polis, el imperio, la cristiandad, el islam, el Renaci- 
miento y la Ilustración son los marcos histórico-cultu- 
rales que delimitan el discurso posible sobre la Huma- 
nidad, resultando una manera implícita y etnocéntrica 
de conocer al ser humano, por no existir aún un objeto 
de estudio ni un método científico relativizados cultu- 
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ralmente. Esta reflexión tácita se hace a diferentes ni- 
veles y puede encontrarse en determinados productos 
de la mente humana: 


e Una antropología ‘espontánea’ que se expresa en 
los mitos de origen de las culturas. Por ejemplo, el 
Génesis 


e Tratados sobre el origen de las instituciones y de la 
superioridad de la civilización propia frente a otras 
manifestaciones culturales 


e Los relatos de viajes, las compilaciones geográficas 
y las crónicas de conquista 


e Los tratados sobre la naturaleza humana y las com- 
pilaciones de costumbres para gobernantes. 


La antropología explícita o científica aparecerá en una 
sociedad concreta, la occidental burguesa e industrial, 
gracias a la posibilidad de existencia de intelectuales y 
científicos que investigan otras sociedades en beneficio 
de la propia, que los alberga y mantiene y coincide con 
el momento de mayor expansión territorial conocida 
hasta entonces: el imperialismo del siglo XIX. De ahí 
que se catalogue a la antropología científica como hija 
del colonialismo. 


Vamos a citar algunas frases que muestran la manera 
en la cual algunas culturas entendían a otras coetáneas 
y la manera de acercarse al otro ante el encuentro cul- 
tural: 


e Hipócrates (s. VIV a. C.): “Los escitas son gordos, 
carnosos, fofos, con poca diferencia entre hombre y 
mujer. A causa de su debilidad constitucional suelen 
ser cauterizados de niños para adquirir fortaleza. Su 
constitución física les predispone a la esterilidad. Los 
hombres no tienen mucho apetito sexual y el vivir a 
caballo contribuye a esta falta. Las mujeres se atro- 
fian engordando. Existe una proporción considerable 
de hombres que viven como mujeres dedicados a 
labores femeninas y se les llama “anaries. Son reve- 
renciados y su enfermedad de origen divino”. 


» Herodoto (s. VI-V a. C.): “Es costumbre de los escitas 
beber la sangre del primer enemigo que matan en la 
guerra, y llevar a su rey las cabezas de los muertos 
en batalla. Los cráneos dan derecho a los guerreros 


a participar en la batalla (...) ... a veces despellejan 
todo el cuerpo y colocan la piel en un armazón de 
madera que llevan cuando cabalgan ... Tienen una 
manera especial de tratar los cráneos, aserrándolos 
por debajo de las cejas ... Después los usan como 
copas ...”. 


Estrabón (s. Ia. C.-I d. C.):“Su rudeza y salvajismo 
no se deben sólo a sus costumbres guerreras, sino 
también a su alejamiento, pues los caminos marí- 
timos y terrestres que conducen a estas tierras son 
largos, y esta dificultad de comunicaciones les ha 
hecho perder toda sociabilidad y toda humanidad. 
Sin embargo, hoy el mal es menor gracias a la paz 
y a la llegada de los romanos. Allí donde estas dos 
ventajas no han penetrado, conservan un carácter 
más feroz y brutal, sin tener en cuenta que esta dis- 
posición natural entre la mayoría de ellos ha podido 
aumentarse por causa de la aspereza del país y el 
rigor del clima ...”. 


Carta de Huon de Narbona a Gérad de Malemort 
(1241-1242): “Los jefes de estos tártaros (...) se 
alimentaban de los cadáveres como si de pan se 
tratase, y no dejaban a los buitres sino los huesos 
(...) Las mujeres viejas y feas eran entregadas a estos 
antropófagos, como se les llama vulgarmente, para 
servirles de alimento durante la jornada. En cuanto 
a las hermosas, no las comían, mas pese a sus gritos 
y lamentaciones, las destrozaban por la multitud de 
violaciones a que eran sometidas. Mancillaban a las 
virgenes hasta hacerlas entregar al alma; después, 
les cortaban los pechos, que eran reservados para 
los jefes como manjar exquisito, y devoraban con 
glotonería sus cuerpos vírgenes.” 


Padre Acosta (s. XVI): “el Diablo actuaba en América 
más libremente que en Europa, invirtiendo el orden 
natural. A finales del XVI se tenía la imagen de que 
América era como una cruel inversión de las normas 
cristianas, y el ejemplo por excelencia de la perver- 
sión / inversión satánica era el canibalismo del indio, 
lo contrario de la eucaristía cristiana. Esta idea de 
América como lo contrario perverso de Europa será 
reemplazada por la de que América se encontraba 
aún en la etapa infantil de Europa”. 
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7. Hacia una nueva mirada del otro: el 
reconocimiento mediante el diálogo de 
saberes en la diversidad humana 


En la recuperación histórico-colectiva de una cultura, 
en la investigación participativa o en la sistematización 
de experiencias, un equipo de profesionales sociales 
debe producir una nueva interpretación que de cuen- 
ta del sentido compartido o diferenciado, construida 
por parte de los actores de la práctica social estudiada, 
así como de los aportes contextuales y conceptuales 
provenientes del conocimiento teórico especializado. 
El diálogo de saberes es una construcción grupal del 
conocimiento a partir de la interacción crítica de los 
saberes acumulados por las culturas que entran en con- 
tacto (cada una incluye sus saberes populares y los pro- 
venientes del mundo académico). En primer lugar hay 
que reconocer que existen diversas lógicas culturales, 
diversas racionalidades con principios y modos de ope- 
rar particulares desde los cuales cada colectivo social 
produce y da sentido a su realidad. En la actualidad se 
ha evidenciado que no existe una forma superior de 
pensamiento como pretendió imponer el mundo clási- 
co O la cultura “occidental moderna, la cual se ve como 
la meta ideal a ser alcanzada por las demás culturas 
dictadas como ‘salvajes’ o bárbaras”. 


Se ha demostrado la complejidad del llamado “pensa- 
miento salvaje” (Levi-Strauss, Claude, 1995 y otros an- 
tropólogos). En cada cultura se conforma un universo 
simbólico irreducible a otro y, durante mucho tiempo, 
la antropología sólo busca traducir al lenguaje teórico- 
analítico las verdades y lenguajes provenientes de las 
culturas “no occidentales”. Incluso, la invención des- 
de el centro colonial de un “Oriente exótico” de una 
“América primitiva” o de un “África salvaje”, no ha sido 
otra cosa que una forma de afianzar y justificar la do- 
minación colonial. Estamos pues, frente a la evidencia 
de varias lógicas o matrices culturales que, a la mane- 
ra de filtros interpretativos, permiten la construcción 
de diversos sentidos de realidad identitaria propia y 
todas son válidas para organizar y ordenar el mundo 
en el que se vive. Así, por ejemplo, se distingue entre 
la modalidad de pensamiento propia de la ciencia ex- 
plicativa y la modalidad narrativa (Brunner, Jerome, 
1995), propia de la vida coloquial y la literatura. Cada 


REVISTA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


73 





74 


ESTUDIOS CULTURALES 


unas de esas dos modalidades opera de diverso modo. 
Así, el primero, paradigmático, se ocupa de las causas 
generales, utiliza categorías, principios, hipótesis y ar- 
gumentos generales, busca su verificación empírica, se 
expresa mediante un lenguaje analítico y argumenta- 
tivo, desprovisto de sentimiento. Por su parte, el pen- 
samiento narrativo produce buenos relatos, versiones 
verosímiles, creíbles (no necesariamente verificables), 
está cargada de sentimiento y afectividad (tristeza, ale- 
gría, entusiasmo), emplea un lenguaje narrativo carga- 
do de imágenes, tramas y desenlaces. 


Dados los procesos de expansión capitalista, movilidad 
demográfica, subordinación social y transnacionaliza- 
ción cultural, ninguna comunidad sociocultural puede 
considerarse “pura”. Por el contrario, el mestizaje y la 
hibridación cultural son procesos que caracterizan las 
culturas populares: lo tradicional y lo moderno coexis- 
ten, se fusionan de las más diversas maneras. Vemos 
así que la lectura de un evento social que hacen los 
sujetos se da desde experiencias particulares, desde 
lógicas y matrices culturales en las que está inmerso, 
así como desde pautas y procedimientos comunicati- 
vos con los que cuenta para “decir y vivir” tal acto. El 
conocimiento e interpretación cotidianos de lo social 
es una producción cultural, una organización de signi- 
ficados en torno a un sentido, sugerido por el sentido 
común, no por la ciencia. Es desde esta “psicología del 
sentido común” desde la cual la gente regula su ac- 
tuar y su pensar. Más que explicaciones conceptuales 
y analíticas, el conocimiento social es comprensión, en 
la cual intervienen: los sentimientos, las creencias y los 
compromisos. La construcción de la realidad social he- 
cha desde la vida cotidiana se hace desde la modalidad 
narrativa, desde el universo cultural y simbólico de sus 
protagonistas. Se trata no de un cambio conceptual al 
modo del constructivismo sino de un cambio represen- 
tacional, propio de la interacción cultural. 


Como hemos observado, el ser humano vive en gru- 
pos de la más diversa índole cultural, con sus respec- 
tivas formas conductuales y simbólicas de interpretar 
las realidades cotidianas en las cuales desarrollan sus 
vivencias. Normalmente las personas migran y viajan 
por diferentes causas y esto da lugar a espacios contex- 
tuales donde residen gentes de la más diversa proce- 
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dencia identitaria. Ahora es cuando se deberían tratar 
los intereses, las formas de relacionarse y de concebir 
el mundo de los residentes locales, no sólo con perso- 
nas que provienen de una cultura nacional más cercana 
sino con las que son de culturas internacionales más 
lejanas y que pareciera que las diferencias pudieran 
ser mayores. Esta situación lleva a la necesidad de un 
reajuste y readaptación para la convivencia de las cul- 
turas que están en un contexto y un punto clave es la 
participación de las personas en los proyectos de vida 
del lugar donde se está viviendo, pues sólo con este 
reconocimiento que garantiza una posición en la so- 
ciedad para todos, es como ésta puede construir un 
modelo de convivencia intercultural a partir de cada 
persona y sus redes de interacción. 
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Los estudios culturales: la perspectiva contemporánea para 
una academia sensible a lo local y popular 





Abel Medina Sierra? 





Resumen 


El presente artículo pretende propiciar, en los escenarios académicos, el reconocimiento y la apropiación de los estudios 
culturales, nuevo campo de articulación disciplinar en boga en las universidades del mundo. Su inserción en el discurso 
y en el currículo universitario, permite la reflexión sobre los saberes locales, la interculturalidad, la multiculturalidad, la 
transculturación, la negociación de identidad, la cultura masiva y popular, el rol de las industrias culturales en la forma- 
ción de sujetos y los fenómenos socio-culturales de la modernidad. Se describen los principales hitos en el surgimiento, 
ensanchamiento y auge de los estudios culturales, su fundamento epistemológico, teórico y metodológico, sus obras y 
autores fundacionales y emblemáticos y sus principios, supuestos teórico-conceptuales y ámbitos de estudio. 


Palabras clave: Estudios culturales, cultura popular, cultura masiva, saberes locales, interdisciplinariedad, identidad, 
multiculturalidad, hibridismo, mediaciones culturales. 


The cultural studies: the contemporary approach for a sensitive academy to the local and popular 
Abstract 


This essay tries to open academic ways to take account and appropiate a new and interdisciplinary field of articulation 
very used in the main campus around the world, is the cultural studies. To place the cultural studies on the university “s 
discurse and curriculum make possible a wide think about local knowledges, interculturality, the multiculturality trans- 
cultural process, identity negotiation, popular and massive culture, the cultural industry relevance in the subjects and 
modernity process. 


The essay describes the main stage in the cultural studies 's arise, widing and boom, its epistemology, theoretical and 
methodology ground, its seminal and emblematic publications and authors, its main rudiments, theoretical bases and 
thematic fields. 


Key words: Cultural studies, popular culture, masive culture, local knowledges, interdisciplinariety, identity, multicultu- 
rality, hybridism, cultural mediations. 
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os estudios culturales (E. C en adelante), también 

denominados por otros estudios postcoloniales o 
subalternos, han sido la perspectiva de estudio que 
más ha contribuido en las últimas décadas a dar cuenta 
de la cultura popular, de las relaciones entre las cien- 
cias sociales y los saberes locales y de manifestaciones 
como la música, las artesanías, las telenovelas, la Jite- 
ratura de cordel, los imaginarios urbanos y el consu- 
mo cultural. Su auge deviene de su contribución a la 
retroalimentación de las disciplinas de corte social y 
humanístico y a la reestructuración de sus paradigmas 
tradicionales. 


En un estudio que pretende bajarle el tono de festejo 
a los E. C, se reconoce el incontenible boom editorial 
que, durante la última década del siglo XX, ha tenido 
esta línea de estudios tanto en la academia anglosajo- 
na como en la de América latina: “tan sólo entre 1996 
y 1998 se registraron 654 títulos bajo la rúbrica estu- 
dios culturales. Su tasa de crecimiento no sólo supera 
al de las demás ciencias sociales juntas sino que en 
ninguna parte se percibe una corriente de pensamien- 
to que pueda ofrecerles resistencia. Son más y más las 
universidades y los institutos de investigación en t el 
mundo que incluyen a los estudios culturales dentro 
de su oferta curricular” (Reynoso, Carlos, citado por 
Castro-Castro-Gómez, 2001). 


Mientras esto sucede en las comunidades de conoci- 
miento, en universidades de provincia se sigue valoran- 
do con sospecha y recelo que la academia se preocupe 
de temas que antes eran del resorte de pseudo-ciencias 
como los estudios folclóricos. La aparente falta de esta- 
tuto científico de los temas de la cultura popular parece 
ser la razón que ha cerrado los escenarios de discusión 
e investigación académicos a temas como el consumo, 





la negociación y los flujos de identidad, las prácticas 
re-localizadas y desterritorializadas, los imaginarios 
colectivos, la cultura masiva, el rol de los medios en las 
mediaciones identitarias y en la formación de sujetos. 


Ante este sesgo, surge esta vertiente que es un espacio 
de articulación entre las disciplinas y no propiamente 
una nueva disciplina que viene a reemplazar lo que ha- 
cían antes las disciplinas tradicionales de las ciencias 
sociales (Castro-Gómez C., Santiago, 2001). Se trata 
de un área común de conocimiento que contribuye a 
redefinir los límites de esas disciplinas. También aclara 
que “sin embargo, no constituye un simple agregado 
de contenidos y metodologías ya planteados por las 
disciplinas tradicionales. Por el contrario, los estudios 
culturales han venido generando un positivo efecto de 
retorno sobre el trabajo de estas disciplinas, tanto des- 
de el punto de vista metodológico como temático”. 


Sus teorías y métodos provienen de disciplinas como la 
antropología, la sociología, la lingúística, la semiótica, 
la literatura, la filosofía, la ciencia política y la comu- 
nicología. Se ha venido insistiendo en que, para nave- 
gar con solvencia en los complejos y densos campos de 
los E. C se requiere dominar el instrumental de varias 
disciplinas para evitar lo que se llama facilismo y aven- 
turerismo intelectual (García-Bedoya, Carlos, 2001) de 
quienes “adiestrados (y no siempre a cabalidad) en el 
instrumental de una sola disciplina (muchas veces los 
estudios literarios), discurren con frecuente ligereza 
sobre los más variopintos fenómenos culturales, a los 
que suelen aplicar sin más mediaciones que las clási- 
cas herramientas del análisis textualista, con resulta- 
dos que suelen ser lamentablemente empobrecedores, 
poco atentos a las especificidades de los fenómenos 
estudiados”. 
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El surgimiento de los E. C se dio en Inglaterra a me- 
diados de los años 50 del siglo XX. La aparición de tres 
libros ayudó a delimitar el nuevo territorio: Uses of li- 
teracy de R. Hoggart, Culture and society de Raymond 
Williams y Making of the english working class de E. P. 
Thompson (Hall, Stuart, 1994). Thompson define que 
cada modo de producción es también una cultura y 
que todo conflicto de clases es también una lucha entre 
modalidades culturales. Tales obras abordan aspectos 
puntuales de la cultura de la clase trabajadora y de la 
reconstrucción histórica de la formación de la cultura 
de una clase y de las tradiciones populares. Estos hitos 
seminales sirvieron de ruptura y definieron el espacio 
a partir del cual se abrió una nueva área de estudio y 
de práctica. “En conjunto estos tres libros constituyen 
la cesura de la cual emergieron -entre otras cosas- los 
E. C (ibid) y auspiciaron la institucionalización de este 
nuevo campo en el Centro de Birmingham y luego en 
los cursos y publicaciones en diversos lugares y fuentes 
especialmente en los años 60” (Hall, Stuart, 1994). 


Los E. C nacen con una posición política popular, has- 
ta izquierdista, en la medida en que tanto los textos 
fundadores de Hoggart, Williams y Thompson, se vuel- 
can a favor del mundo obrero popular y defienden un 
concepto de cultura diferente de la alta cultura elitista 
y aristocrática (tanto Williams como Thompson mili- 
taban en la corriente denominada Nueva izquierda en 
la Inglaterra de postguerra). Esta corriente precursora 
pregona que la relación entre política y cultura es in- 
disociable, dado que la cultura es entendida con re- 
ferencia al concepto de “experiencia? o vida cotidiana. 
También centran su atención en el agente social popu- 
lar como el encargado de realizar las practicas políti- 
cas y culturales para la transformación de la sociedad. 
Adquiere fuerza la idea de comunidad de intérpretes, 
donde la ideología adquiere valor relevante. Esta posi- 
ción fundacional de los estudios culturales fue denomi- 
nada como culturalista y precedió a la estructuralista. 


A mediados de los 60 del siglo XX, también predominó 
una tendencia izquierdista que enfatizó en el estudio 
de las formas superestructurales (Goldmann, Lucien, 
Lévi-Strauss, Claude y Althusser, Louis, sus grandes 
protagonistas). Cuestionaron ciertas debilidades del 
enfoque culturalista tanto de la cultura y de la políti- 
ca como del concepto de ideología con el que trabaja. 
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Esta segunda corriente paradigmática y hegemónica 
en los estudios culturales, estuvo más centrada en el 
concepto de ideología que en el de la cultura misma 
y la versión de Althusser (que se basa en Ferdinand 
de Saussure), liga lecturas lingúísticas y semióticas al 
estudio de la cultura. 


La Escuela de Birmingham (Beverly, John, 1996), tenía 
dos componentes teóricos: uno, el tipo de trabajo que 
hacían los historiadores asociados al marxismo inglés 
(entre los que se inscribe Edward P Thompson) o la 
perspectiva sociológica (representada, sobre todo, por 
R. Raymond Williams). Thompson se preocupaba por 
esclarecer la forma en que la clase obrera inglesa no 
sólo fue constituida “pasivamente' por las relaciones de 
producción capitalistas sino también cómo se constitu- 
ye a través de su cultura como un sujeto colectivo cons- 
ciente de sí mismo, como un sujeto de la historia en 
otras palabras; dos, emergían lecturas del proletariado 
en formación y con los nuevos movimientos sociales 
que empezaban a surgir en los setenta: el feminismo, 
los movimientos gay, de la población migrante caribe- 
ña y asiática. 

Durante los años 70 los E. C lograron la hazaña de crear, 
en un país políticamente reaccionario como los Estados 
Unidos, escenarios en la academia para la militancia 
comprometida de los setenta -la Nueva izquierda, el 
marxismo althusseriano o neogramsciano, la teoría fe- 
minista y el movimiento de las mujeres, el movimiento 
de los derechos civiles, la resistencia contra las gue- 
rras coloniales o imperialistas—. En dicho país, los E. C, 
como lo explica Castro-Castro-Gómez, flexibilizan sus 
métodos al desligarse de las ciencias sociales pertene- 
cientes a la tradición humanística de los estudios lite- 
rarios y la filosofía. “Esto explica su distancia frente al 
marxismo y al estructuralismo de corte althusseriano y 
también su acercamiento a pensadores como Derrida, 
Lyotard, Deleuze y Baudrillard. Con otras palabras: en 
los Estados Unidos los E. C se empiezan a distanciar 
del rigor analítico propio de las ciencias sociales y ad- 
quieren un perfil más textualista? que no se interesa 
demasiado por el control empírico y metodológico de 
sus afirmaciones” (Beverly, John, 1996). 


Aunque algunos investigadores de los E. C norte- 
americanos sustentaron sus estudios en la escuela de 


Frankfurt y superaron su visón elitista y negativa de la 
cultura de masa. La tradición marxista de valorización 
de la cultura popular enfatizaba la cultura popular en 
el sentido del folklore (la música afro-americana, el 
jazz, folk music) y soslayaba el rock, el soul o la músi- 
ca country porque dependían, tanto en su forma como 
en su modo de circulación, de los medios capitalistas. 
La cultura de masas era políticamente aceptable por- 
que, en el caso de la música, era “del pueblo”, preca- 
pitalistas y estaban al margen del avance del mercado 
capitalista. Por lo contrario, la cultura popular era un 
producto urbano comercial. 


Durante los 80 del siglo XX, tanto en Estados Unidos 
como en América latina los E. C trascienden la versión 
elitista y optan por la comprensión más cotidiana y 
antropológica de la cultura, lo que Raymond Williams 
llamó un “modo integral de vida”. En este giro, se en- 
cuentran las miradas críticas sobre “los movimientos 
de derechos humanos en las posdictaduras sureñas y 
las insurgencias centroamericanas y, por otra parte, en 
la política de representación de los grupos de identidad 
(afroamericanos, chicanos, homosexuales, mujeres) en 
Estados Unidos” (Yudice, George, 2007). Con esto se 
superan los modelos explicativos centrados en modos 
de producción, lucha de clases, imperialismo cultural 
y demás y han conducido también al aumento de mi- 
radas críticas que enfatizan combinaciones variantes 
de factores sociales, étnicos y religiosos en un proce- 
so general de globalización en el cual se agudizan, se 
contradicen y son difíciles de contener, las luchas entre 
fuerzas locales y globales y fuerzas sectoriales y gene- 
rales. 


En los años más recientes, con el advenimiento de la 
globalización y su impacto masificador de la cultura así 
como la inusitada emergencia de las industrias cultura- 
les, los ámbitos de los E. C se ensanchan, la cultura de 
élite ya deja de tener ese sello exclusivista, “entonces 
se hace necesario investigar no solamente los conteni- 
dos de la llamada cultura ‘alta’ (las “grandes obras” de 
la literatura, de la filosofía o de las artes plásticas, en 
las cuales, supuestamente, se hallaría contenida la “cul- 
tura’ y el pensamiento del hombre en sentido estricto) 
sino, muy especialmente, la cultura llamada “popular. 
Esta última, a su vez, deja de ser patrimonio exclusi- 
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vo de los folcloristas o de los antropólogos urbanos” 
(Castro-Gómez, Santiago, 2001). 


Este estudioso colombiano postula que ante el nuevo 
escenario post-tradicional, la cultura ha dejado de ser 
exclusivamente un conjunto de valores, costumbres y 
normas de convivencia ligadas a una tradición parti- 
cular, a una lengua y a un territorio. “En tiempos del 
capitalismo avanzado, la cultura se ha destradicionali- 
zado y desterritorializado, es decir, se ha convertido en 
un repertorio de signos y símbolos producidos técni- 
camente (de acuerdo a intereses particulares) y difun- 
didos planetariamente por los medios de información. 
Este universo simbólico, así desligado de la tradición, 
empieza a definir el modo en que millones de personas 
en todo el globo sienten, piensan, desean e imaginan” 
(Castro-Gómez, Santiago, 2001). 


En términos generales, el objeto de los E. C es simple- 
mente la cultura. La cultura que crean los E. C como 
objeto de conocimiento no es la misma que habían 
creado anteriormente la antropología, la sociología, la 
economía y las humanidades. No se trata del conjunto 
‘orgánico’ de valores, lenguajes, mitos y creencias tra- 
dicionales como la definen (concepto “antropológico” 
de cultura), no es el sustrato ideológico de los pro- 
cesos que ocurren en la base material de la sociedad 
(concepto “economicista' de cultura) ni mucho menos 
la objetivación del espíritu de los grandes creadores y 
pensadores (concepto humanista” de cultura); tiene 
menos que ver con los artefactos culturales en sí mis- 
mos (textos, obras de arte, mitos, valores, costumbres, 
etc.) como con los procesos sociales de producción, dis- 
tribución y recepción de esos artefactos. Se concluye 
diciendo: “los estudios culturales toman como objeto 
de análisis los dispositivos a partir de los cuales se pro- 
ducen, distribuyen y consume una serie de imaginarios 
que motivan la acción (política, económica, científica, 
social) del hombre en tiempos de globalización. Al 
mismo tiempo, los E. C privilegian el modo en que los 
actores sociales mismos se apropian de estos imagina- 
rios y los integran a formas locales de conocimiento” 
(Castro-Gómez, Santiago, 2001). 


Una mirada panorámica a las preocupaciones temáti- 
cas de los E. C en los últimos años, nos permite identi- 
ficar las siguientes líneas: 
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e Los fenómenos de constitución y modificación de 
las identidades 


e Las modalidades de agrupamiento y de asociación 
sociocultural 


e Los procedimientos de producción y de consumo 
cultural 


e La invención de las tradiciones 
e El hibridismo y la transculturalidad 


e La cotidianidad, el folklore, las costumbres y creen- 
cias populares, dentro del plateamiento gramsciano 
de hegemonía, de la constitución de la trama intrin- 
cada y heteróclita de los hábitos y las convicciones de 
los sectores sociales subordinados (Follari, Roberto 
A., 2000) 


e Los agrupamientos sociales y el ‘nosotros’ nacional 


e Los modos de constitución de lo nacional o lo in- 
ternacional 


e La construcción del poder a partir de la cultura 


e Las polaridades norte / sur, centro / periferia, hege- 
monía / subalternidad, escritura / oralidad, tradición 
/ modernidad 


e Relaciones entre globalidad y regionalización 


e Redefinición de la esfera pública y del lugar del 
intelectual en los procesos de institucionalización y 
recentralización cultural 


e  Multiculturalismo y ubicación de los “saberes locales” 
con respecto a los modelos de conocimiento gestados 
en espacios centrales, regionales o internacionales 


e La lectura e incorporación de tradiciones y genealo- 
gías en debates actuales 


e Cuestiones de clase, raza y género 


e Los tránsitos de la migración y la consecuente rete- 
rritorialización de sujetos y prácticas culturales 


e El lugar de las ideologías en la definición de agendas 
culturales que se enfrentan al vaciamiento político 
en la posmodernidad 


e Tópicos como nación, identidad y memoria histó- 
rica 
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e  Surgimiento de movimientos sociales en el contexto 
de la globalidad 


e Las estrategias representacionales en la cultura po- 
pular, en los medios masivos y en el arte público 


e El lugar de la literatura y la cuestión del valor estéti- 
co ante los embates de un culturalismo que desplaza 
y Cuestiona la función letrada 


e Las políticas culturales 


e El consumo como forma de construcción de ciu- 
dadanía 


Destacados pensadores, rigurosos académicos y sesu- 
dos investigadores han aportado al acervo conceptual 
de los E. C. Desde los precursores como Thompson, Ho- 
ggart y Raymond Williams; pensadores como L. Gold- 
man, Levi-Strauss y Louis Althusser, Foucault, Bau- 
drillard, Bourdieu, Derrida, Lyotard, Laclau y Mouffe, 
Stuart Hall. Brillantes teóricos sociales como Brunner, 
Lechner y Calderón; también los de tendencia eminen- 
temente cultural como Martín-Barbero, Renato Ortiz, 
Beatriz Sarlo, García Canclini, George Yúdice, John Be- 
verly, Patricia Seed, Ileana Rodríguez y el colombiano 
Santiago Castro-Gómez. 


En el caso hispanoamericano, N. García Canclini (ar- 
gentino nacionalizado en México), J. Martín-Barbero 
(español nacionalizado en Colombia) y R. Ortiz (brasi- 
leño), son nombres emblemáticos en los E. C que han 
desbrozado caminos temáticos que hoy son referente 
obligado y asenderado en el campo de esta corriente. 
Se inaugura una hermenéutica sobre la conformación 
contingente y políticamente interesada de las identida- 
des sociales y nacionales. A partir de ésta y otras obras 
sobre el tema se desarma el canon monolítico de la 
defensa de identidades entendidas como esenciales y 
puras, ahistóricas y preconstituidas y emerge otro más 
tolerante con las mezclas e hibridaciones, preocupados 
más por las intersecciones que por las distancias di- 
cotómicas entre lo modernizado y lo arcaico, entre lo 
urbano y lo rural, entre el territorio y las redes inter- 
nacionalizadas de la comunicación electrónica. En los 
últimos años se ha trabajado en profundidad el tema 
del consumo como nueva forma de constituir ciudada- 
nía (García C., Néstor, 1990). 


Una redefinición del objeto de los E. C debe apuntar 
a un desplazamiento de la identidad hacia la hetero- 
geneidad y la hibridación multiculturales. “Estudiar 
procesos culturales es, por esto, más que afirmar una 
identidad autosuficiente, conocer formas de situarse 
en medio de la heterogeneidad y entender cómo se 
producen las hibridaciones”. Postula que “el especia- 
lista en cultura gana poco estudiando el mundo desde 
identidades parciales (metrópolis, naciones periféricas 
o poscoloniales, élites, grupos subalternos, disciplinas 
aisladas) y desde las intersecciones”; también en un 
acto de renuncia a su vieja militancia izquierdista reco- 
noce que “adoptar el punto de vista de los oprimidos o 
excluidos puede servir, en la etapa de descubrimiento, 
para generar hipótesis o contrahipótesis, para hacer 
visibles campos de lo real descuidados por el conoci- 
miento hegemónico. En el momento de la justificación 
epistemológica conviene desplazarse entre las intersec- 
ciones, en las zonas donde las narrativas se oponen 
y se cruzan. Sólo en esos escenarios de tensión, en- 
cuentro y conflicto, es posible pasar de las narraciones 
sectoriales (o francamente sectarias) a la elaboración 
de conocimientos capaces de deconstruir y controlar 
los condicionamientos de cada enunciación” (García 
C., Néstor, 1997). 


Tales lecturas de la multiculturalidad, como las que se 
postulan arriba (García C., Néstor, 1990) son pertinen- 
tes para explicar el variopinto tejido que constituye al 
hombre caribeño. Para el caso del Departamento de 
La Guajira, territorio en el que conviven cuatro gru- 
pos indígenas (ika, kogui, wayuu y wiwa), una colonia 
extranjera (árabe, en Maicao), otra, como la anterior, 
re-territorializada (zenú, de Sucre y Córdoba, en Mai- 
cao), otras nutridas colonias en distintas ciudades del 
Departamento (Riohacha, Manaure y Maicao, afrodes- 
cendientes bolivarenses), asentamientos rurales de 
campesinos santandereanos (Mingueo, Palomino y Río 
Ancho) y un grueso grupo de criollos y mestizos. Es un 
escenario en el que el contacto entre culturas genera 
negociaciones identitarias, apropiaciones y coopta- 
ciones, asimilación y préstamo, así como procesos de 
cruce entre razas (mestizaje), creencias (sincretismo), 
lenguas (creolización) o entre músicas (fusión). Todo 
un entramado de operaciones simbólicas de las que no 
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se puede dar cuenta sino a través de perspectivas mul- 
tifocales e interdisciplinarias como los E. C. 


Desde la perspectiva de la comunicación se ha profun- 
dizado en el rol de los géneros (literatura popular o 
de cordel, fotonovelas, culebrones televisivos, cine de 
barrio, asociaciones vecinales, música vallenata en las 
mediaciones de recepción diferenciada). Al enfocar la 
mediación cultural, logra discernir la interactuación de 
los grupos que componen la heterogeneidad cultural de 
Latinoamérica, su inserción en un proyecto de nación 
y las perspectivas que tienen los grupos subalternos de 
ganar una mayor participación en la distribución del 
saber, los bienes y los servicios. Se está poniendo el 
énfasis en el estudio de, más que de la influencia de los 
medios en la cultura, en el de las mediaciones que se 
construyen entre la cultura “alta” y la cultura “popular, 
entre posiciones hegemónicas y subalternas, entre lo 
masivo y lo folclórico, entre lo rural y lo urbano (Mar- 
tín-Barbero, Jesús, 2003). 


En Colombia, asoman liderazgos relacionados con la 
inserción de estas perspectivas en los planes de estudio 
de las universidades colombianas (además de los ya 
referenciados, Santiago Castro-Gómez Castro y Jesús 
Martín-Barbero, se reconocen otros destacados inves- 
tigadores de los E. C como la musicóloga Ana María 
Ochoa, el comunicólogo Germán Rey, su colega Luis 
Ignacio Sierra de la Pontificia Universidad Javeriana). 
En el Caribe colombiano, los E. C comienzan a des- 
brozar un camino estrecho en una enmarañada red 
de investigadores de la cultura popular con un talante 
tradicionista, folclorista y esencialista, por un lado, y 
una academia más rigurosa, que mira de soslayo esta 
dimensión y estos relatos como objeto de estudio; hay 
una iniciativa para que, desde la academia y la investi- 
gación, pueda hacerse una hermenéutica de expresio- 
nes de la cultura popular en la postmodernidad, como 
en el caso de la música (Jorge Nieves O., en Cartage- 
na, Roger Bermúdez V, Emmanuel Pichón M., Miguel 
Ortega y quien escribe, en La Guajira, miembros del 
Círculo de investigadores de la música vallenata y del 
Caribe “Coralibe”. 


Más allá de las bengalas de esplendor de este cuerpo 
disciplinar, hay que preguntarse: ¿cuál ha sido la rele- 
vancia de los E. C y sus aportes al estudio de la cultu- 
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ra? En defensa de los E. C y, frente a los embates de 
algunos autores (Reynoso, entre otros), se sustentan 
los réditos de esta corriente (Santiago Castro-Gómez 
Castro) en dos niveles: 


e Metodológico: 


Los E. C han contribuido con la superación de 
la dicotomía objetivismo-subjetivismo (es decir, 
entre las tendencias nomotéticas y las ideográficas 
de las ciencias sociales) 


La cultura se ha convertido en la pinza que vin- 
cula las estructuras sociales con los sujetos que 
la producen y reproducen 


Plantear la relación dialéctica entre sujeto y es- 
tructura es el principal aporte metodológico de 
los E. C 


Los E. C han enseñado a las disciplinas que la 
construcción de los conceptos es inductiva y 
empieza con el análisis de lo local”. De la antropo- 
logía han tomado su mejor herencia, la mística del 
trabajo de campo, para mostrar que los modelos 
teóricos se construyen a partir de la inmersión 
del investigador en las prácticas de los actores 
concretos 


Los paradigmas decimonónicos de las ciencias 
sociales, establecían una contraposición entre lo 
próximo y lo objetivo (a mayor distancia frente 
al objeto, mayor objetividad), los E. C invierten 
la relación y privilegian el aspecto ético-práctico 
del conocimiento sobre su aspecto puramente 
cognitivo. Entre más próxima sea la interacción 
del investigador con los saberes producidos 
localmente por los actores sociales mismos, más 
pertinente, desde el punto de vista práctico, el 
conocimiento resultante. 


e  Epistemológico: 


Los E. C hacen parte de la segunda “ruptura 
epistemológica” de las ciencias sociales (la “pri- 
mera fue en los siglos XIX y XX y se realizó fren- 
te al sentido común, alejamiento de las —nocio- 
nes precientíficas- y creación de una distancia 
con respecto al “objeto' ”). La segunda y actual 
“ruptura? apunta hacia una eliminación de la 
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distancia frente al sentido común. Lo cual signi- 
fica que las ciencias sociales contemporáneas se 
enfrentan al desafío de acercarse a otras formas 
de producción de conocimiento aunque no para 
convertirlas en “objeto de estudio”, es decir, para 
“representarlas' como hacía la teoría tradicional 
sino para comunicarse con ellas 


- Los E. C son un punto de avanzada de las cien- 
cias sociales hacia el reconocimiento de otras 
formas (locales) de conocimiento y para la pro- 
moción de un nuevo sentido común (una nueva 
racionalidad práctica) en el que participen las 
comunidades interpretativas. 


- En suma, los E. C han abierto una perspectiva 
novedosa, holística, globalizadora y transversal 
en el estudio de las relaciones entre cultura y 
poder desmitificando canones que se creían ab- 
solutos. Como un campo transdisciplinario, ha 
dado insospechadas respuestas no sólo a las de- 
bilidades y las crisis de las diversas disciplinas 
sino también como un intento de explorar los 
intersticios interdisciplinarios, dando cuenta de 
los fenómenos que van más allá de los marcos 
tradicionales de las disciplinas. Nuestras univer- 
sidades tienen en los E. C una herramienta epis- 
temológica, metodológica y teórica para inter- 
pretar su entorno, desde los saberes locales y la 
cultura popular hasta la manera cómo la cultura 
irriga la vida de la comunidad. Abrir líneas de 
investigación, configurar escenarios curriculares 
y extra-curriculares y comenzar a construir un 
discurso desde los E. C es una oportunidad para 
abrir la academia de las universidades de pro- 
vincia a los temas que nos están “raspando el 
ojo” y de los cuales el entorno sigue esperando 
respuestas. 
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César Arismendy Morales! 


Ls instituciones, se afirma, son las normas legales 
y culturales que enmarcan la interacción de los ti- 
pos de agentes que conforman una sociedad (North, 
Douglas, 1993). Es decir, son las “reglas de juego”, 
implícitas y explícitas, bajo las cuales se desenvuel- 
ven las transacciones económicas y sociales (bienes y 
servicios). Un buen indicador del grado de desarrollo 
de una sociedad lo provee su entorno institucional. La 
mayor o menor transparencia y estabilidad en las “re- 
glas de juego” se traduce, invariablemente, en mayor 
o menor desarrollo económico y nivel de vida de la 
población (Wiesner D., Eduardo, 1998). 


Teóricos de la economía institucional han concep- 
tuado que el progreso económico y social depende 
más de factores institucionales, políticos, cultu- 
rales e históricos que de la dotación de recursos 
económicos y naturales. El desarrollo económico 
y social obedece a procesos más endógenos que 
exógenos y responde, principalmente, a las formas 
cómo, a través de externalidades (servicios públi- 
cos, justicia, salud, educación, seguridad, orden 
público, entre otros), ciertas estructuras culturales 
la sociedad afectan la productividad y la competi- 
tividad de largo, mediano y corto plazo (Wiesner 
D., Eduardo, 1998). 


Lo anterior, ha servido de base a mi interés por 
conocer el estado actual de nuestro desarrollo 
social y político. Con un grupo de investigadores 
(Guerra C., Weildler y Pérez van-L., Francisco, 
2008) he venido valorando diferentes institu- 
ciones en La Guajira, llamándome la atención la 
institución Carnaval de Riohacha y el papel de 
la mujer a su interior. Me sorprende porque el 








análisis en profundidad de la seriedad, responsa- 
bilidad y capacidad desplegada puede permitir- 
nos aprender de ella y aportarle esos elementos 
organizativos y éticos al ejercicio de la política y 
del gobierno. 


El Carnaval de Riohacha casi siempre ha estado 
dirigido por mujeres. La reina central además de 
ser agradable, alegre, saber bailar, expresarse con 
fluidez, debe merecer ser y actuar como reina. Ella 
debe estar dedicada, concentrada en las activi- 
dades y conocer la tradición local, es decir, tener 
experiencia, experticia y un proyecto claro de car- 
naval, socialmente viable. No se auto-postula, la 
seleccionan y la destacan como tal, para que no se 
presenten cuestionamientos. La sociedad le exige 
y determina los valores que regulan las fiestas. Es 
de su máxima responsabilidad tener y mostrar una 
buena, versátil y numerosa comparsa que logre su 
alta competitividad con un trabajo previo (un ex- 
celente equipo de trabajo). Socialmente se le im- 
pone una agenda y en su cumplimiento debe ser 
prudente, deliberante, honesta y efectiva. 


La reina central debe ser generadora de capital 
social, entendido como la voluntad de cooperar 
y trabajar mancomunadamente por el bienestar 
de los convocados a gozar la fiesta (Cuéllar, Ma. 
Mercedes, 2005). Ello tiene más valor que los re- 
cursos económicos que se reúnan para organizar 
los eventos de la agenda. Los recursos financieros 
son sagrados. Por ser autogenerados y escasos, no 
se admite que el dinero se gaste por fuera de los 
objetivos carnestoléndicos, los gastos deben estar 
planificados. No pueden hacerse en privado com- 
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promisos que no puedan cumplirse públicamente, 
lo cual genera activos pedagógicos (Bogotá, D. C., 
2000). 


La mujer, la reina, se encuentra obligada a tomar 
decisiones y a actuar con racionalidad y eficiencia 
en la ejecución de sus gastos (cumplimiento de la 
Ley 617 de 2000). De los patrocinadores, sólo se 
admite la búsqueda de reconocimientos sociales, 
no se les permite intervenir la agenda predetermi- 
nada y si actúan deben renegociar colectivamente 
su presencia en la misma. 


Estas características que se destacan en la mujer 
y su papel en el Carnaval de Riohacha, la socie- 
dad debería apropiarlas, aprenderlas y exigirlas a 
los gobernantes, a los equipos de gobierno y a las 
personas que profesionalmente se desarrollan y/o 
actúan en el medio político, ya que en ese entorno 
se impone y se practica lo contrario. 


La sociedad mantiene una institución política que 
se manifiesta a través de los procesos electorales. 
Como están las cosas, un candidato para la Go- 
bernación de La Guajira o a la Alcaldía Municipal 
puede ser cualquiera. El candidato no revisa ni 
consulta sus conocimientos, experiencias, exper- 
ticia, para autopostularse, acción que ejecuta sin 
tener en mente un proyecto de región o de ciudad. 
No muestra a su equipo y cuando lo hace, no tras- 
ciende su núcleo familiar extenso (no tiene una 
buena comparsa). 


Su campaña la inicia irrespetando sus propios prin- 
cipios y valores. Al candidato no se le exige, como 
a la Reina del carnaval, buena expresión oral de 
sus ideas, sólo el CD de vallenatos y los altos par- 
lantes del perifoneo hablan por él. Si llega a ser 
gobernante se queja si no encuentra recursos para 








gastar de manera inmediata (los recursos públicos 
no son sagrados). Al no contar con una agenda 
controlada socialmente la ineficiencia del gasto se 
hace evidente. La planificación no importa, con 
eso no se hace política, eso es para técnicos. No 
generan activos pedagógicos sino déficit fiscal. No 
convocan socialmente a nadie, no se es dedicado 
y mucho menos concentrado, quedándose como 
rehén de los patrocinadores o “sponsor” de la 
campaña, en una agenda subterránea y privada de 
compromisos perversos. 


Por ello, la institucionalidad de la política podría 
enriquecerse cuando la desarrollemos o la repen- 
semos con el mismo nivel de precisión, cuidado, 
seriedad, exigencia y crítica que hemos venido he- 
redando y recogiendo de las enseñanzas que brin- 
da el desempeño de las mujeres como líderes de la 
institución Carnaval de Riohacha. Con seguridad, 
elevaremos nuestro nivel de vida y desarrollo so- 
cial, cuando hagamos del ejercicio de la política 
un verdadero carnaval y ... ¡Azucar!? 
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La COTIDIANIDAD COMPROMETIDA DE LAS MARCHANTAS WAYUU 


La cotidianidad comprometida de las marchantas wayuu * 





Waildler Guerra Curvelo* 


as marchantas wayuu están indisolublemente liga- 

das a las mañanas de Riohacha. Con la regularidad 
del sol, ellas han llegado a los hogares criollos prove- 
yéndoles de alimentos durante más de cuatro siglos. 
Cada una de estas mujeres itinerantes parece tener un 
circuito propio en la ciudad, un contrato intercultural 
tácito que une a su ranchería con ciertas calles y hoga- 
res. Las hay también sedentarias que ocupan por años 
un puesto en el viejo o en el nuevo mercado. Un puesto 
es sólo un lugar en donde escasamente caben sus po- 
saderas y el recipiente en donde están los impávidos 
conejos o los inertes pescados. 


Este horizonte de las marchantas se extiende desde 
África a América Latina y en el Caribe de Republica Do- 
minicana hasta México. Probablemente, sus inicios en 
la península deben haberse dado a principios del siglo 
XVII con la expansión del pastoreo entre la población 
guajira. Hoy se han especializado: las que vienen de 
las zonas de pastoreo traen a la ciudad carnes, frutas, 
quesos, leche y granos; las del litoral llevan camaro- 
nes, pescados fresco y seco así como bivalvos marinos. 
Otras, cuyo número disminuye, venden carbón o petró- 
leo. Un día, casi de manera imperceptible, la mujer ma- 
dura que por décadas ha aprovisionado nuestro hogar 
ya no regresa y es sustituida por su hija o su sobrina. 
Una generación reemplaza a otra en ciclos implacables 
y silenciosos. 


Las marchantas evocan nuestra infancia. Los ojos de un 
niño que se extasían viendo la minuciosa ritualidad con 








que la parda cuchara de calabazo corta con maestría 
una esperada porción de leche cuajada. Casualmente 
se entabla una conversación entre la dueña del hogar y 
su marchanta que descubre un aire de preocupación en 
su cliente y le aconseja solidaria: “No te preocupes, los 
días, solo son días, ellos simplemente van y vienen uno 
tras otro”. La llana filosofía de una mujer sencilla trae 
consuelo a quien la escucha. 


Años después a esa casa llega un libro del poeta inglés Phi- 
lip Larkin (1922-1985) que trae un poema titulado Días: 


¿Para que son los días? 
Los días son donde nosotros vivimos. 
Ellos van y vienen y nos despiertan una y otra vez 
Los días son para que seamos felices 
¿En donde no vivir sino en los días? 


Larkin es considerado un poeta magistral y su obra, 
ampliamente popular, supo sintetizar los aportes de la 
mejor tradición de la poesía inglesa con los descubri- 
mientos y magias de la vanguardia. Las marchantas no 
conocen su obra y Larkin acaso jamás oyó mencionar 
el territorio guajiro. Sin embargo, ambos construyeron 
sus respectivos universos estéticos y laborales basados 
en una valoración de la cotidianidad. El inglés gozó 
de un reconocimiento universal, en contraste, las mar- 
chantas no son visibles para los habitantes de Riohacha, 
aunque ellas bien podrían ser uno de los más genuinos 
iconos de la ciudad y un ejemplo para nuestra sociedad 
de lo que es la cotidianidad comprometida. 
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Breve universo en las manos 





Miguel Ángel López Hernández’ 


... y todo el universo se congrega en ella; 
en su íntimo espacio, los elementos vitales 
se entrelazan y danzan... 


Los atributos del Agua se hacen arroyos y ríos 
en su sistema circulatorio; 
océano comprimido en su breve corazón; 
lluvia estacional en el derramamiento de sus lágrimas. 


Los atributos del Fuego se hacen entramados de estrellas 
en su sistema nervioso; 
luz de soles en el brillo de sus ojos; 
resplandor de luna en el interior de sus sueños. 


Los atributos del Viento se hacen vuelo de alientos 
en su sistema respiratorio; 
generación de oxígeno en sus besos; 
ondas del silencio y el canto en sus oídos. 


Los atributos de la Tierra se hacen arcilla primigenia 
en las hondonadas de sus pechos; 
cálido terruño en las palmas de sus manos; 
temblor del placer en la tersura de su piel; 
fertilidad subterránea en su mágica gruta selvática. 


Los atributos del misterioso Más Allá se hacen prolongación 
de arcanos desde el tejido de belleza y dolor de su espíritu. 


Mujer: breve universo en las manos. 
MALOHE 
Sichiimma ‘Riohacha’ 
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Con esta estrategia se busca que el aprendizaje sea 
más real, lo más cercano posible al mundo del trabajo 
que le espera o en el que ya está inmerso; en este es- 
cenario se propician situaciones para que el aprendiz 
reconozca su propio contexto; además, generar valor 


ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE “¿FORMACIÓN POR PROYECTO”, 


agregado para el desarrollo integral de competencias 
básicas —técnicas, empresariales y personales—. Bajo 
estas condiciones, el aprendiz ve los problemas de su 
entorno académico y/o laboral como una oportunidad 
y les busca alternativas racionales de solución. 


REVISTA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


91 





92 


PINCELADAS REGIONALES 


Las marcas wayuu: lotería bilingüe 





Carlos Suárez Quiceno? 





Resumen D 


Fl siguiente trabajo presenta un juego de lotería infantil sobre el tema de las marcas de los clanes wayuu. Relata cómo 
surgió esta iniciativa y quiénes fueron las personas involucradas. Además de presentar el juego con sus debidas instruc- 
ciones y características, explica algunos aspectos generales de la existencia y función de las marcas de los clanes. 


Palabras-clave: Marcas de los clanes wayuu, juego infantil, hierros, sistemas de escritura, educación bilingüe. 
The wayuu clan marks: bilingual child game 
Abstract 


This article presents a child lottery game about the theme of the marks corresponding to the Wayúu clans. It includes 
the background of the people dealing with the project and the uprising of the concept for the lottery. Characteristics and 
instructions for thegame are also presented, along with some general aspects of the existence and function of the marks 
for the clans. 


Key words: Wayuu clan marks, child game, marks, writing system, bilingual education. 
Jejeetse wayuu: mi'iraa akumajuushi sulu'u piama pütchi 
Siichikua sulw'u palirú pütchi 


Tuuwaalai shia shiiyataka sukua'ipa wane mi'iraa süpüla tepichi ayulaasú suluw'ujee til jeerü sima'anaka wayuu. Súkija 
achikülü jalajein suyulain sukua'ipa otta jaralin naa wayuu a'yatajiraakana wamaa súpila akumajaa sukua'ipa. Stimaayale'e 
we'yatúin tü mV'iraakat otta tú súshaitiainjatúka, eesú sulu'u súchikua kasain wayuu tú jeerukat otta kasain wayuu shia 


namúiin naa wayuukana. 





~ 


Pütchi kalwuka süchiki: Jeerü, mi’iraa, tepichi, sukua’ipainjatüka 





á 





Reconocimientos 


F dibujos y la asesoría inicial sobre las traduccio- 
nes fueron colaboración de Ramón Segundo Igua- 
rán, hombre wayuu que habita en el corregimiento de 
Puerto Estrella, Alta Guajira, quien acogió con entu- 
siasmo la idea de elaborar este juego. Además, para la 
materialización de la idea de esta Lotería de las marcas 
wayuu contamos con la valiosa ayuda de la Margarita 
Pimienta Prieto, wayuunaiki hablante y profesora de la 
Universidad de La Guajira, quien, en varias oportuni- 








dades, revisó los avances. Una mención especial, por el 
completo entendimiento de este trabajo y su esmerada 
colaboración, merece Ángel Segundo Barros Uriana, 
entonces estudiante, ya graduado, de la Licenciatura 
en etnoeducación de la Universidad de La Guajira. 


Cómo surgió este juego 


En 1994 visité el corregimiento de Puerto Estrella, Alta 
Guajira. Allí, sobre las paredes del Centro de salud, 
observé unos dibujos que, según me informaron, eran 
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las llamadas marcas de los clanes wayuu. Estas figuras 
despertaron mi interés y, desde ese momento, tuve cla- 
ra la intención de conocer más de ellas. 


Tiempo atrás había estado dedicado al estudio de los 
códices precolombinos, libros pintados que aún se con- 
servan de las culturas maya y azteca. Esa exploración 
me había llevado a buscar la interpretación de muchas 
de las figuras y diseños plasmados allí. También había 
estudiado algo de simbolismo gráfico durante la pre- 
paración del trabajo de grado en sociología. Por ese 
camino, revisé un profuso material gráfico que acentuó 
mi interés por los sistemas de escritura ideográfica y 
pictórica. 

Entre 1995 y 1998, ya como profesor de la Licenciatu- 
ra en etnoeducación de la Universidad de La Guajira, 
retomé la idea de estudiar las marcas de los clanes. La 
institución me asignó la responsabilidad de observar 
los procesos de la Institución etnoeducativa de Puer- 
to estrella, con el fín de explorar la posibilidad de su 
conversión en entidad piloto, experimental, para la 
Licenciatura en etnoeducación; esta fue una de las ra- 
zones por las cuales debí desplazarme con frecuencia 
a la Alta Guajira. Allí tuve oportunidad de compartir 
muchos momentos con la población wayuu y alijuna 
-gente no wayuu- de la región. Fue entonces cuando 
conocí a Ramón Segundo Iguarán, el pintor de Puerto 
Estrella. 


Adicionalmente, el gusto por la didáctica, la obsesión 
por construir juegos y el interés por la enseñanza de 
la lengua, se concretaron en la idea de diseñar un jue- 
go que, siguiendo las orientaciones de la educación 
intercultural bilingüe, contribuyera al conocimiento y 
dominio del sistema de las marcas. Por eso, esta lotería 
infantil está pensada para que jueguen los niños wayuu 
y también los alijuna, para que estos mundos se acer- 
quen y se conozcan cada vez más. 


Una vez construida la versión definitiva del juego, rea- 
licé muchos intentos por darlo a conocer. Desafortu- 
nadamente no se dio la posibilidad, a pesar de haber 
tocado muchas puertas. Resignado, ya sólo quedaba 
lanzarlo a Internet para que no se quedara perdido 
del todo, cuando supe que Entretextos había vuelto a 
aparecer en el escenario académico; no dudé en que 





Las MARCAS WAYUU: LOTERÍA BILINGUE 


ésta, la revista de la Facultad de ciencias de la educa- 
ción de la Universidad de La Guajira, fuera el espacio 
propicio para su publicación. Entregar hoy este juego, 
que ya estaba destinado al olvido es una gracia que 
espero llegue a las manos de los niños y profesores de 
las escuelas guajiras. 


Sobre la calidad técnica de las ilustraciones y el dise- 
ño en general, baste decir que este juego tiene cierto 
naturalismo, conserva en gran medida la originalidad 
que le imprimió Ramón Segundo Iguarán. Nótese que 
algunos dibujos han quedado sin color, lo que puede 
aprovecharse para que los propios niños lleguen a com- 
pletarlo. Por otra parte, los datos sobre los nombres de 
los clanes, los sitios de origen y las denominaciones de 
los lugares, fueron verificados y contrastados muchas 
veces y, si persisten errores, con seguridad, se deben a 
la variedad de criterios más que a la falta de voluntad. 


Sobre la tradición de las marcas 


La sociedad wayuu está dividida en clanes matrilinea- 
les. Cada wayuu pertenece a un clan determinado. 
Cada clan posee un animal totémico que lo representa, 
un sitio de origen y uno o varios signos por medio de 
los cuales marca sus animales y los distingue de los de 
los demás clanes. A veces, el wayuu lleva tatuada su 
marca. De acuerdo con un mito de origen, las marcas o 
hierros, como también se les dice, los fabricó Maleiwa 
para distinguir cada clan: 


Con la ayuda de la Lluvia, Maleiwa fabricó a los hombres. 
Serán ellos los que hablarán, dijo. 
Hizo también hierros para marcar, 
para distinguir cada clan. 
Después dio forma a las figurillas que se parecían al ganado. 
Entre los clanes, repartió la gente, las bestias y las cosas. 
(Perrrin, Michel. El camino de los indios muertos) 


Aalash, la piedra de las marcas 


En el valle de Aalash, al norte de la península, se en- 
cuentra un conjunto de piedras -la mayor mide 1,8 x 
1,2 mts-, que contiene grabados los signos asociados a 
cada uno de los clanes de la sociedad wayuu. Algunos 
mitos hacen referencia a la existencia de estos petro- 
glifos. Un anciano wayuu del clan Pushaina contó lo 
siguiente: 
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“Ningún hombre hizo las marcas 
Ellas ya eran antiguas 
cuando mis abuelos eran niños, 
y aún los abuelos de estos” 


El uso extendido y especial de las marcas en la sociedad 
wayuu es coherente con la existencia del relato mítico, 
testimoniado igualmente en un monumento cultural 
-Piedra de Aalash o Piedra de las marcas- donde, des- 
de tiempo inmemorial, las figuras están grabadas en la 
roca. El relato de Maleiwa, muy difundido y aceptado, 
probablemente no sea el único aunque se ajusta perfec- 
tamente como mito de origen o etiológico, en cuanto 
explica la existencia de un fenómeno natural, de una 
costumbre o de una nación. 


Sin embargo, las marcas encierran otros misterios y 
plantean más explicaciones, aunque ello no sea su- 
perior a la manera de relacionarse con ellas. Es cla- 
ro, entonces, que no es tan importante explicarse su 
existencia como admirar su variado empleo en la vida 
cotidiana de los wayuu. Sabemos que en algunas ran- 
cherías se pintan las marcas en las puertas, que los te- 
jidos las lucen, que el ganado vacuno la tiene y que los 
mismos wayuu la tatúan en sus brazos. Esta enume- 
ración si apenas es una muestra de lo que las marcas 
significan en la identidad de este grupo. 


Como alijuna criado entre montañas, no dejo de ver 
la relación que existe con la práctica de marcar el ga- 
nado que conocí hace muchos años, cuando mi propio 
abuelo usaba sus hierros para marcar el suyo. De he- 
cho, los signos siempre incluían la inicial del nombre 
y, algo particular, que tal vez el herrero imprimiera a 
la hora de hacer su encargo. En todo caso, los hierros 
eran un poco variables, como las marcas de los clanes, 
eran diversos y, al mismo tiempo, conservaban los ras- 
gos fundamentales de la marca inicial. Esto compagina 
muy bien con la práctica wayuu, en la cual la marca de 
un clan puede variar en distinto grado para mostrar 
algunos hechos o alianzas, por ejemplo, señalar que el 
ganado es de una determinada facción del clan. 


Esto último, quiere plantearse como una hipótesis 
funcional acerca de la existencia de las marcas. Sin 
duda, están relacionadas con la práctica de marcar la 
posesión del ganado con hierros candentes. Debió ser 
transmitida por los alijuna en cierto momento, no muy 
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lejano, en la historia del pueblo wayuu y de sus inter- 
cambios comerciales. Se adoptó como costumbre y se 
extendió hacia otros aspectos. 


Pueden verse las marcas como un sistema de escritura 
mnemotécnico, ligado a la propiedad del ganado y ex- 
tendido a otros usos que ligan los signos a la cultura. 
La historia de su invención probablemente sea irrecu- 
perable. 


Venga de donde venga, el mito está vivo y la tradición 
sigue enseñando por dónde recorrer las sendas. El 
tiempo la ha llenado de vida e historia a la vez que 
amplió la conexión con otros sistemas de la cultura. Las 
marcas de los clanes wayuu son un aspecto de la cultu- 
ra espiritual de los wayuu que enriquece su vivencia. 


Instrucciones para jugar 


Pueden jugar hasta seis personas, tomando al azar 
cada una de las tarjetas para llenar. Nombran un lote- 
ro, quien se encargará de sacar y mostrar una a una las 
fichas que los jugadores o él mismo tomará si corres- 
ponden con su tablero. Así, hasta que el primer jugador 
complete sus nueve casillas, momento en el cual habrá 
un ganador del juego. 


Una variación que puede hacerse, consiste en prescindir 
del lotero y poner sobre la mesa todas las fichas con la 
cara vuelta hacia abajo. A su turno, cada jugador des- 
cubre una ficha, tomándola si corresponde a su tablero 
o dejándola otra vez oculta en su sitio si no. Esta varia- 
ción involucra un elemento nuevo: la concentración, 
para poder ubicar la posición en que se encuentran las 
fichas descubiertas que no se han tomado y que a cada 
jugador puedan servir. De este modo, se sale un poco 
del azar dejando a los jugadores la posibilidad de ma- 
niobrar de acuerdo a su percepción. 


Sobre la escritura de las palabras en wayuunaiki 


Se ha empleado el alfabeto y la ortografía propuesta 
desde 1985 por el Programa de etnoeducación de la 
Organización indígena Yanama’, a través de varias car- 
tillas de lecto-escritura. Se distingue por: 


° Tener el siguiente alfabeto: vocales a, e, i, o, u, ü; 
consonantes: ch, j, k, 1, m, n, ñ, p, 1, s, sh, t, v, w, y 


Orientaciones para la publicación 


Į American psychological association o Asociación psi- 
cológica americana -APA- reglamenta los requisitos 
para la publicación de ensayos en revistas indexadas y de 
circulación internacional. Este reglamento ha sido acogido 
y recomendado por Colciencias, por tanto, para que una pu- 
blicación académica sea reconocida por la comunidad nacio- 
nal e internacional de investigadores, debe acogerse a esta 
formalidad. 


Entretextos es una revista universitaria que, desde luego, 
acoge la normatividad internacional establecida para la pu- 
blicación de trabajos académicos. 


La aceptación de los trabajos para su publicación depende de 
las evaluaciones practicadas por especialistas en la materia. 
Para la publicación de un trabajo, éste deberá ser enviado 
en medio magnético, a la Dirección del Centro de investi- 
gaciones de la Universidad de La Guajira, kilómetro 5 vía a 
Maicao, Riohacha, La Guajira, Colombia, teléfono 7285306 
y telefax 7285306. 


El ensayo debe contener básicamente los siguientes elementos: 
1. Formato 


El documento -ensayo- debe venir en tamaño carta (21,59 
cm, 27,94 cm), escrito (incluyendo las tablas) en font Times 
New Roman de 12 puntos, a doble espacio, alineado. La hoja 
debe contar con 2.5 cm de ancho en sus cuatro márgenes. 
Las páginas deben ir numeradas y llevar el nombre del autor 
en la esquina superior derecha. Los documentos deben limi- 
tar su extensión a, máximo, 20 páginas, excluyendo tablas 
y figuras. 


2. Primera y segunda página 


En la primera página se consignará el título del estudio, nom- 
bre y apellidos de los autores acompañados de sus títulos 
académicos más importantes, nombre del departamento/s y 
la institución/es a los que se debe atribuir el trabajo, número 
de teléfono y correo electrónico 


En la segunda página se incluirá el título del trabajo en es- 
pañol y en inglés, un resumen en castellano y en inglés (con 





una extensión no superior a las 250 palabras) y a continua- 
ción cuatro palabras o frases cortas clave en castellano e in- 
glés que ayuden a los indicadores a clasificar el artículo 


En el Resumen se indicarán los propósitos del estudio o in- 
vestigación, los procedimientos básicos que se han seguido; 
los resultados más importantes (datos específicos y, de ser 
posible, su significación estadística) y las Conclusiones. 


3. Organización general 


El texto de los artículos de observación y experimentación se 
debe dividir en secciones que llevan estos encabezamientos: 
Introducción, Métodos, Resultados y Discusión 


a) Introducción. Aquí se expresa el propósito del artículo. 
Resuma el fundamento lógico del estudio u observación. 
Mencione las referencias estrictamente pertinentes, sin 
hacer una revisión extensa del tema. No incluya datos 
ni conclusiones del trabajo que está dando a conocer 


b) Métodos. Aquí se describe claramente la forma de selec- 
ción de los sujetos observados o que participaron en los 
experimentos. Identifique los métodos, equipos y proce- 
dimientos, con detalles suficientes para que otros inves- 
tigadores puedan reproducir los resultados. Proporcione 
referencias de los métodos acreditados, incluyéndole lo 
de índole estadística. Identifique exactamente los reac- 
tivos o productos químicos utilizados. Limite el número 
de cuadros y figuras al mínimo necesarios para explicar 
el tema central del artículo. Defina los términos y las 
abreviaturas 


c) Resultados. Aquí se presentan los resultados siguiendo 
una secuencia lógica mediante texto, tablas y figuras. 
No repita en el texto los datos de los cuadros o las ilus- 
traciones; destaque o resuma sólo las observaciones im- 
portantes. Describa lo que ha obtenido sin incluir citas 
bibliográficas 


d) Discusión. Haga hincapié en los aspectos nuevos e impor- 
tantes del estudio y en las conclusiones que se derivan de 
ellos. No repita con pormenores los datos u otra infor- 
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mación ya presentados en las secciones de introducción 
y resultados. Proponga nuevas hipótesis cuando haya 
justificación para ello pero identificándolas claramente 
como tales. Cuando sea apropiado, puede incluir reco- 
mendaciones. 


4. Referencias bibliográficas 


Las referencias bibliográficas se insertarán en el texto (nun- 
ca al pie de página) e irán en minúscula (salvo la primera 
letra). Estas referencias aparecerán alfabéticamente ordena- 
das luego en Referencias bibliográficas. Las citas se ajusta- 
rán a las normas de publicación de trabajos de la American 
psychological asociation (APA) 


A continuación se indican las normas generales para elabo- 
rar los tres tipos básicos de referencias y las referencias a 
material consultado en Internet: 


a) Libros. Autor (apellido-sólo la primera letra en mayús- 
cula-coma, inicial de nombre y punto, en caso de varios 
autores, se separan coma y antes del último con una y), 
año (entre paréntesis) y punto, título completo (en letra 
cursiva) y punto; ciudad y dos puntos, editorial 


Ejemplo: Tyrer, P (1989). Classification of neurosis. 
London: Wiley 


b) Capítulos de libros colectivos o actas: Autores y año (en 
la forma indicada anteriormente); título del capítulo; 
En; nombre de los autores del libro (inicial, punto, ape- 
llido), (Eds.) o (Dirs) o (Comps.); título del libro en 
cursiva, páginas que ocupa el capítulo, entre paréntesis, 
punto, ciudad, dos puntos, editorial 


Ejemplo: Singer, M. (1994). Discourse inference proces- 
ses. En M. Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholin- 
guistics (pp. 459-516). New York: Academic press. 


c) Artículos de revista: Autores y año (como en todos los 
casos): título del artículo, punto; nombre de la revis- 
ta completo y en cursiva, coma; volumen en cursiva; 
número entre paréntesis y pegado al volumen (no hay 
blanco entre volumen y número); coma, página inicial 
guión, página final, punto. 


Ejemplo: Gutiérrez Clavo, M. y Eysenck, M. W. (1995). 
Sesgo interpretativo en la ansiedad de evaluación. An- 
siedad y estrés, 1 (1), 5-20. 
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d) Material consultado en Internet: los autores de los do- 
cumentos de Internet pueden ser identificados de dos 
maneras: a partir de las direcciones electrónicas y a 
partir de los llamados alias / títulos. 


Dirección electrónica como autor: Ante todo deben re- 
visarse los vínculos que puedan conducir a la identifi- 
cación del autor del documento. Si la página web sólo 
presenta un vínculo hacia una dirección electrónica y 
no hay otra información que sugiera la identificación 
del autor, esta dirección electrónica puede usarse para 
llenar la posición del autor. Cuando se citen las referen- 
cias que contienen direcciones electrónicas en el lugar 
de los autores, se debe escribir la dirección completa 
como si fuera el apellido 


Alias / Títulos como autor: También aquí, ante que 
nada todos los potenciales vínculos que conduzcan a 
la identificación del nombre real del autor deben ser 
explorados antes de usar un alias como autor. Si un au- 
tor es conocido ampliamente por su título y además se 
conoce su nombre real, éste puede ser incluido entre 
corchetes inmediatamente después del nombre real, en 
la posición del autor. La primera letra de un alias debe 
ser puesta en mayúscula. Sin embargo, algunos alias 
usan estructuras léxicas no convencionales para identi- 
ficarse (ej. ENiGma, mrEd), en cuyo caso esta estructu- 
ra debe conservarse para asegurar la identificación (así, 
la primera letra se mantendría como el original). Si se 
identifica un alias como autor, debido a que el nombre 
real no se ha podido determinar y además se conoce 
la dirección electrónica, ésta se incluye entre corchetes 
después del alias. 


5. Citas textuales, tablas y figuras 


Toda cita textual debe ir entre comillas y con indicación 
del apellido del autor(es) del texto, año de publicación y 
página(s) de donde se ha extraído, todo ello entre parén- 
tesis. 


Las tablas y figuras no se incluirán en el texto sino en hojas 
separadas que permitan una buena reproducción. Los títulos 
y las leyendas de figuras y tablas deben ir correlativamente 
numeradas. En el texto se debe marcar el lugar o lugares 
donde han de insertarse. 


Evaluación de artículo 

















Título: 





Referencia: 





Fecha de recepción: Fecha de devolución: 























El manuscrito corresponde a: 
_ a) Un artículo nuevo ___ b) Un artículo evaluado previamente 


El artículo es 

___ a) Un artículo de investigación científica y tecnológica 
___ b) Un artículo de reflexión 

c) Un artículo de revisión 

_ d)Otro: 


Detalles: por favor evalúe de uno a cinco, siendo cinco el mejor puntaje. Puede agregar sus comentarios y 
sugerencias inmediatamente después de la calificación. 


El título del artículo es representativo del contenido (1 .. 5) _ 

Es adecuado el resumen (1 .. 5) 

El autor específica claramente el aporte de su trabajo en el área tratada (1 .. 5) 
Las palabras claves son satisfactorias (1 .. 5) 

El documento presenta objetivos claros y precisos (1 .. 5) _ 

Las conclusiones responden a los objetivos planteados (1 .. 5) 

Es presentado un estado del arte del área estudiada (1 .. 5) 


En el texto se dominan y tratan los conceptos y sus relaciones con el debido cuidado y claridad, apropiados 
para el área de estudio (1 .. 5) 


El contenido del artículo es presentado con rigor conceptual y libre de prejuicios (1 .. 5) 
Son adecuados el tipo, número y presentación de tablas y figuras (1 .. 5) 

Las referencias son 

Completas (1 .. 5) Adecuadas (1 .. 5) Vigentes (1 .. 5) 


Es adecuada la extensión del documento (1 .. 5) 
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Lingúísticamente el documento es correcto en: 








Ortografía (1 .. 5) Redacción A O 
Coherencia (1 .. 5) Cohesión conceptual (1 .. 5) 
¿Es un artículo de los tipos publicados en Entretextos? Si No _ 


¿Los resultados presentan un aporte al conocimiento de su área? (1 .. 5) 

¿Los resultados mostrados tienen vigencia? (1 .. 5) 

Calificación general del manuscrito: 

_ Excelente _  Muybueno  _ Bueno _ Regular _ Malo 
La revisión que requiere el manuscrito es: 


_ Ninguna _ Ligera ___ Moderada __ Mayor 














Recomendaciones generales del árbitro 


El artículo debe publicarse como ha sido enviado. El manuscrito puede mejorarse como se sugiere y no 
es necesario que se revise nuevamente. 


El artículo puede publicarse sólo si se atienden antes de su publicación los cambios (menores) que se 
indican o sugieren. 


El artículo contiene material valioso y puede publicarse solamente si se atienden los cambios y sugeren- 
cias que se indican. Se requiere evaluar nuevamente la versión modificada del manuscrito. 


El artículo no debe publicarse en Entretextos por las razones que se indican en esta revisión. 








Comentarios y sugerencias 
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